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ABSTRACT
At this historical moment, what counts as knowledge in edu-
cational scenarios is in transition. The new technological media
and our liquid, dynamic and fluid world have motivated the
urgency of new approaches to knowledge. In a period of interdis-
ciplinary and transdisciplinary problem solving it is necessary to
examine the multiple perspectives of what counts as discipline.
The idea of structural differentiation between fields of knowledge
within the curriculum and the idea that the curriculum might
have an institutional form represent a necessary condition for the
acquisition of knowledge. In addition, the authors analyse the
multiple ways to knowledge from the assumption that the quali-
ty of the interactions among teachers, students, and contents, in
the different contexts, are a substantive factor. Ulterior, the
impact of the technologies of the communication is revised and
evaluated.  
1.DIFERENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO: LA CALIDAD DE LAS INTERAC-
CIONES EN EL AULA EN LA ERA DE LA EXUBERANCIA DE INFORMACIÓN
MªA. Martínez Ruiz; I. Lozano Cabezas; N. Sauleda Parés
Universidad de Alicante
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1. LA DIFERENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO
En la Modernidad Líquida (Bauman, 2007) el conocimiento se caracteriza
por su fluidez y su permanente transición. El mundo digital ha construido nue-
vos objetos de conocimiento y experiencia y ha generado nuestras industrias y
representaciones culturales. Los nuevos medios tecnológicos están determi-
nando que las universidades y los sistemas educativos se hallen en transición
(Kelly et al., 2008) y constituyan nuevas formas de generación, sistematización,
vigilancia y gestión del conocimiento. Aquí y ahora, en las universidades actú-
an una diversidad de nuevas fuerzas sociales, culturales, políticas e históricas
que afectan a la selección, transmisión y construcción del conocimiento. 
El conocimiento no es lo que contienen los textos y archivos, es lo que se
construye con determinadas formas de hablar, escribir y actuar, reformulando
a través de los diversos géneros académicos del conocimiento educativo. El
aprendizaje disciplinario es mucho más que el dominio de unas determinadas
competencias y la interpretación de contenidos de conocimiento recibido con-
lleva además el desarrollo de la identidad y la afiliación, un estado crítico epis-
temológico y la capacidad de participar en el discurso y las acciones de un
campo social colectivo (Kelly et al., 2008). 
Las industrias culturales forman lo que se ha denominado la sociedad de
control y los productos culturales que saturan a esta “sociedad del tiempo
libre” impiden a las personas diferenciarse, minando y empobreciendo su ener-
gía vital (Chollet, 2007, 2008; Stiegler, 2007, 2008). Las industrias de programas
producen objetos temporales que coinciden con el tiempo de las conciencias de
las que son objetos. Hacen, así, adoptar a los espectadores el tiempo del con-
sumo de un producto. Una conciencia es básicamente una conciencia del yo,
una singularidad y las industrias culturales lo liquidan gracias a la enorme capa-
cidad de sincronización de sus dispositivos. Millones de teleespectadores que
cotidianamente miran el mismo programa interiorizan los mismos objetos tem-
porales. Los televidentes asumen que se comportan individualmente, pero  en
realidad actúan en forma similar a millones de personas sentadas ante el
mismo programa. 
El hecho de que las actividades industriales sean hoy planetarias, desarro-
llando gigantescas economías, significa que  gracias a las tecnologías apropia-
das se puede controlar y homogeneizar las conciencias y las conductas de las
audiencias. Las compañías anunciantes compran tiempo de conciencia disponi-
ble. Stiegler (2007, 2008) define esta situación con las siguientes palabras: 
[L]es industries de programmes s’en chargent à travers les objects
temporals que’elles achètent et difussent afin de capter le temps des
consciences qui forment leurs audiences et quélles vendent aux annon-
ceurs (p. 12).
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Este escenario  obliga, por tanto, a examinar la cuestión de la cultura y de la
educación y a situar a este problema en el corazón de la política. Resulta urgen-
te formular una crítica argumentada sobre cómo el capitalismo hiperindustrial
destruye las organizaciones sociales, es decir daña los procesos de individua-
ción física y colectiva. Es de suma relevancia para la educación el hecho de que
las técnicas de marketing acaban con el deseo de comprender, y producen una
miseria simbólica y emocional. 
Más que nunca, en la actualidad el capitalismo controla la producción y el
consumo gracias a la regulación de las actividades de las masas. Reposa en la
falsa idea de que el individuo es lo que se opone al grupo. En este contexto,
resulta primordial que la educación conozca a los actores que reestructuran el
conocimiento y comprenda en qué instituciones éstos definen y reformulan lo
que cuenta como conocimiento para estudiantes, profesores e investigadores
(Kelly et al., 2008). En la transición histórica que vivimos nos hallamos inmersos
en cambios paradigmáticos y en la solución de problemas disciplinarios, inter-
disciplinarios o transdisciplinarios. El conocimiento disciplinario está ligado a
los discursos, prácticas y técnicas del ámbito de conocimiento y a los intereses
institucionales e ideológicos, estando además situado en contextos microetno-
gráficos  y macrosociales y teniendo múltiples perspectivas.  
En suma, resulta indispensable atender a la diferenciación del conocimien-
to y al papel determinante que juegan las comunidades productoras de cono-
cimiento. En el orbe educativo es de gran interés la distinción que establece
Michael Young (2008) entre el conocimiento de los poderosos y el conocimien-
to poderoso. Las condiciones para la adquisición de este último deben facilitar
el que lo puedan adquirir los alumnos desfavorecidos debido a que sus clases
sociales se hallan en desventaja. En este escenario, Young se desdice de su
constructivismo social y asume un realismo social que enfatiza la diferenciación
del conocimiento y la relevancia de las comunidades productoras de conoci-
miento: 
In recognizing the powerful and determining role of knowledge-pro-
ducing communities, such as those associated with specialist disciplines
and professions (pp. 20-21).
Young diferencia entre: 1) los tradicionalistas conservadores que asumen un
currículo prescriptivo; 2) los tecnocráticos (pragmáticos) o instrumentalistas
(Raymond Willians y Dewey); 3) los posmodernistas (incluye al currículo crítico
y a la pedagogía crítica, algunos rechazan el posmodernismo, pero también la
diferenciación del conocimiento); y 4) los realistas sociales que no toman al
conocimiento como dado y tienen una teoría explícita del conocimiento y su
diferenciación. Young trata de unir la diferenciación social del conocimiento y
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su adquisición con la asunción de que algunos tipos de conocimiento son más
poderosos que otros. 
En la década de los años setenta, la existencia de profundas iniquidades o des-
igualdades en los sistemas educativos determinó que la “nueva sociología de la
educación” y la pedagogía crítica (véase, por ej., Apple (1979), Ideology and curri-
culum o Young (1971) Knowledge and control) criticaran las estructuras educativas
y se olvidaran de buscar y testar teorías. Young propone que hoy hay que pasar de
la “visión” a la “teoría”, lo que supone contemplar que la institución de educación
supone la transmisión de conocimiento de una generación a otra y que el conoci-
miento transmitido cambia pero impone constricciones en las opciones curricula-
res. Conviene recordar que la nueva sociología de la educación trataba al
conocimiento como una realidad socialmente construida y las disciplinas eran
barreras a la igualdad que podían ser cambiadas. Todo ello determinaba un currí-
culo excesivamente politizado. Desde esta perspectiva emergieron distintas feno-
menologías: marxismo, feminismo o posmodernismo. En conclusión, es necesario
que la sociología atienda a:
1. La diferenciación estructural del conocimiento (teorético/práctico; coti-
diano/curricular).
2. La institucionalización del conocimiento (la idea de que el currículo debe
tener una forma institucionalizada y no es resultado de los intereses de
los profesores o de la realidad escolar cotidiana).
Young (2008) acaba de adoptar el realismo social “social realism” (p. 6), lo
que significa que ha abandonado explícitamente su idea de que el conocimien-
to en educación era un constructo social, como cualquier otro fenómeno.
Emplea el término realista social, que supone la idea de que el conocimiento
está estructuralmente diferenciado de la experiencia en formas que van más
allá de las percepciones y las acciones de los individuos. 
Ante el problema de por qué nuestros estudiantes deben aprender unos
determinados conocimientos conviene señalar que no debe basarse en la utili-
dad de lo que aprenden sino por el genuino valor educativo del conocimiento.
La comprensión de algo difícil puede ser intrínsecamente satisfactoria y valio-
sa. Asimismo, la cuestión del conocimiento está relacionada con las diferentes
literaturas académicas o asignaturas, además de la epistemología o sociología
del conocimiento. La reducción del conocimiento a los intereses de los que
aprenden significó que las cuestiones de conocimiento perdieron su especifici-
dad. La tendencia a perder lo que es específico del currículo –cómo y qué cono-
cimiento es adquirido y cómo debe ser distribuido en el tiempo, secuenciado y
evaluado– fue la trampa en que cayeron frecuentemente la sociología de la
educación y los estudios críticos. La alternativa de este reduccionismo desde la
sociología del conocimiento debe partir de Durkheim conocimiento y experien-
1. DIFERENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO: LA CALIDAD DE LAS INTERACCIONES EN EL AULA 
EN LA ERA DE LA EXUBERANCIA DE INFORMACIÓN
13
cia. Éstos están estructuralmente diferenciados o lo que es lo mismo están
basados en diferentes formas de organización. Además, Durkheim afirma que
el reconocimiento de la base social del conocimiento no significa que todo el
conocimiento sea sesgado y nunca pueda ser objetivo. Young (2008) y Collins
(1998) asumen que:
[T]he social basis of knowledge is the condition for its objectivity
and why we can rely in it. (p. 8).
Es nuestro ser social como humanos que fundamenta la posibilidad de tener
conocimiento objetivo sobre el mundo. El riesgo del reconocimiento de esta obje-
tividad puede generar un autoritarismo del profesor que es necesario evitar. La
sociología del currículo debe especificar las formas de organización social que sub-
yacen a diferentes tipos de conocimiento y sus formas de objetividad. En el ámbi-
to universitario, resulta de especial relevancia la distinción en cuanto a la
organización del conocimiento entre  conocimiento disciplinario y conocimiento
transdisciplinario. 
Las fronteras o bordes entre el conocimiento son esenciales para que el estu-
diante vaya más allá de su experiencia y adquiera nuevo conocimiento. Éstas son
una condición para la adquisición de nuevo conocimiento y la expresión de relacio-
nes de poder, y varían en su clasificación y en el esquema del conocimiento. La cla-
sificación es fuerte cuando el conocimiento es muy insular –Física– y es débil cuando
el borde es difuso –Historia y Geografía–. El esquema afecta a la distinción entre
conocimiento escolar y no-escolar. Por otra parte, las estructuras del conocimiento
pueden ser verticales (el conocimiento progresa hacia niveles más altos de abstrac-
ción) o pueden ser horizontales (nuevos lenguajes y nuevos conceptos que ponen
nuevos problemas en las ciencias sociales (interaccionismo simbólico)). 
El realismo social reconoce el papel importante de las comunidades que
producen conocimiento, pero ofrece criterios para evaluar si un currículo pro-
vee las condiciones para la adquisición de conocimiento poderoso (con lo que
va más allá de las posturas tradicionalistas). Se acepta que los conceptos socio-
lógicos tienen referentes empíricos débiles. Hay que tratar a los conceptos no
como tipos ideales sino viendo la relación de uno con el otro. Ofrecen tenden-
cias, permiten formular cuestiones y proponen hipótesis. La socialización del
currículo significa que éste tiene que estar abierto al debate, pero dentro de los
límites de lo que ahora conocemos que es mucho más que hace treinta 30
años. 
En el mundo universitario, cada facultad y carrera debe identificar clara-
mente la signatura que caracteriza a la forma de producción del conocimiento
que le es propio y a los profesionales de dicho ámbito del saber. A título de
ejemplo podemos señalar que en las ciencias experimentales, recientemente,
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se han propuesto los principios que guían las trayectorias hacia la objetividad y
se ha diferenciado entre tres formas de objetividad (Daston y Galison, 2007).
La forma que pretende obtener la verdad de la naturaleza a través de la
observación (descripciones y dibujos iniciales de Zoología y Botánica); la
segunda trayectoria es la objetividad mecánica, que revela objetos a través
de fotografías u otras impresiones de datos, y la tercera forma consiste en el
juicio entrenado que a través de la interpretación subjetiva gradualmente
conduce a la representación científica (imágenes del campo magnético
terrestre).
2. NATURALEZA DE LAS INTERACCIONES: LA CALIDAD DE LAS RELACIONES
COMO FACTOR EDUCATIVO ESENCIAL
La calidad de las transacciones educativas es uno de los factores claves para
garantizar una acción educativa efectiva. El conjunto de interacciones, en el
triángulo instruccional, entre estudiantes, profesores y conocimiento, en los
diversos ambientes en que se desarrolla la actividad académica, debe ser el
núcleo de la investigación y el diseño educativo. Al triángulo canónico, nosotros
consideramos esencial adicionarle el polo centrado en las tecnologías de la
comunicación. En suma, el núcleo de la investigación educativa debe arrancar
del estudio de las interacciones y debe valorar la dinámica instruccional (véase,
por ej., Schwab, 1978; Ball y Forzani, 2007; Shulman, 2007).
El estudio de la interacción supone un proceso activo de interpretación sobre
qué constituye el aprendizaje y la enseñanza. Los profesores interpretan y repre-
sentan la materia de estudio a sus alumnos con nuevos materiales y de múltiples
formas, les ayudan a establecer nuevas conexiones conceptuales y les ofrecen
oportunidades de aplicar y valorar los nuevos conocimientos, en los distintos con-
textos y a lo largo del tiempo. Como contrapunto, los estudiantes interpretan a
sus profesores, los conocimientos y a sus iguales de clase, y después responden
y actúan. Los materiales instructivos efectivos tratan tanto las asunciones de los
profesores sobre los estudiantes y acerca de cómo éstos aprenden, como acerca
de las creencias de los estudiantes sobre el tópico que se estudia. Las transaccio-
nes son también asincrónicas cuando los diseñadores crean materiales. Las cre-
encias previas o concepciones iniciales de los estudiantes son importantes hasta
el punto que la acción educativa puede fracasar si el profesor no las relaciona con
los materiales curriculares y las actividades (Smith y Anderson, 1984; Anderson y
Roth, 1989). Asimismo, la perspectiva epistemológica de los profesores y de los
libros de los alumnos es fundamental. 
A continuación, pasaremos a revisar diferentes situaciones de relación
en el orbe educativo: redes sociales, relaciones a nivel de tutoría, etc. El
conjunto de análisis es consistente con nuestra perspectiva de que las vías
al conocimiento son múltiples. 
1. DIFERENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO: LA CALIDAD DE LAS INTERACCIONES EN EL AULA 
EN LA ERA DE LA EXUBERANCIA DE INFORMACIÓN
15
3. REDES CÓSMICAS Y REDES SOCIALES
El universo está formado por una red de filamentos, estratos y nudos,
que colectivamente forman la web cósmica. Las galaxias no se hallan distri-
buidas al azar sino como tendones de la web cósmica. Tampoco las estre-
llas son puntos de luz aislados sino que están inmersas en una estructura
filamentosa de materia oscura y visible llamada la red cósmica. En suma,
según Voss y Coontz (2008), el universo es una red entretejida y las galaxias
y estrellas se hallan cautivas en ella. La producción de este conocimiento ha
sido posible gracias a una permanente interacción entre la teoría y la expe-
rimentación, en la que las simulaciones numéricas con supercomputadoras
han jugado un papel esencial. Las nuevas herramientas tecnológicas están
generando, en consecuencia, una nueva forma de crear conocimiento. A
nuestro juicio, este conocimiento es una evidencia de la importancia de
investigar y educar desde la asunción de la diferenciación del conocimien-
to. El intento de definir un único método científico ha oscurecido la plurali-
dad de las vías al conocimiento.
En forma similar a las redes cósmicas, el cosmos social se caracteriza por
las redes de personas. La complejidad de las relaciones entre los individuos
ha sido, pues, el problema básico al que se han enfrentado los homínidos. Por
otra parte, la calidad de las relaciones sociales es consecuencial con un mayor
estado de forma biológico de los individuos. En suma, tenemos el cerebro y
la mente que tenemos como resultado de las presiones derivadas de negociar
relaciones sociales complejas (Silk, 2007). La presión selectiva clave para pro-
ducir cerebros más grandes fue mantener una memoria del gradualmente
más complejo mundo social. Los chimpancés ya son capaces de interpretar
las disposiciones sociales que se van produciendo, lo que conlleva un recuer-
do de la secuencia de alianzas, enemistades, conflictos, amistades y maqui-
naciones. Los individuos mantienen un registro de las conductas altruistas o
egoístas y valoran sus posibles opciones de conducta. 
Con relación a la relevancia de la cognición social, nosotros hemos argu-
mentado iterativamente acerca de la conveniencia de diseñar una educa-
ción centrada en las redes de investigación de los participantes (Martínez y
Sauleda, 2007). Por otra parte, los estudios que atestan el dominio de los
equipos en la producción de conocimiento son numerosos (véase, por ej.,
Wuchty et al., 2007).
4. LA EXUBERANCIA DE LOS MEDIA Y DE LOS MUNDOS EDUCATIVOS VIRTUALES
Los mundos virtuales son un exploratorio excepcional para estudiar la
conducta de los grandes grupos y obtener datos sobre cómo las personas
establecen lazos. Diversas investigaciones confirman que las evidencias
demuestran su capacidad para crear habilidades de liderazgo, incrementar
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la colaboración y favorecer la creatividad. En suma, es un hecho que
muchos mundos virtuales pueden favorecer la constitución de hábitos de
la mente en forma más efectiva que la escuela tradicional. Los mundos vir-
tuales son universos que permite a los jóvenes socializarse de acuerdo con
las normas del grupo y expresar su individualidad. 
Los mundos virtuales electrónicos en línea son escenarios en los que las
personas pueden interaccionar y ello los convierte en ambientes de gran
potencial para comprender la vida individual, social y económica. Entre
cinco y diez millones de personas son subscriptores de Second Life o de
World of Warcraft, lo que posibilita un análisis cuantitativo de las relacio-
nes sociales o la toma de decisiones en mercados económicos u otros esce-
narios. Este nuevo desarrollo de ambientes, similares al mundo real, está
generando una nueva forma de investigación en las ciencias de la conduc-
ta y sociales (Bainbridge, 2007). El reto es explorar su uso para la investi-
gación educativa. En este sentido, el problema es diseñar ambientes
educativos buenos que generen capacidades para una auténtica o genuina
colaboración distribuida (como la real en el mundo científico o universita-
rio). Gracias a un ordenador personal, los usuarios entran en mundos que
parecen tridimensionales y se intercambian información. Son laboratorios
online. En algunos casos, el hardware es muy portable y asequible econó-
micamente como ocurre con Nintendo DS, que es un sistema que ejempli-
fica la comunicación igual a igual, sin hilos.  
La mayoría son jugadores masculinos, en una amplia variedad de ocupaciones,
lo que demanda una acción afirmativa para aumentar las oportunidades de parti-
cipación de las alumnas. Muchos de los futuros graduados en estos mundos vir-
tuales serán ingenieros y científicos que intervendrán en la creación del mundo
real a partir de los modelos virtuales. El mundo real a imagen del mundo virtual.
Los requerimientos computacionales que demanda la vida social, singularmente
las relaciones de pareja o vínculos de emparejamiento, ha sido la demanda pri-
mordial que ha dado emergencia a la expansión del cerebro humano. Ahora se
está dando un salto evolutivo de la imaginación gracias a la expansión y la exube-
rancia de los mundos virtuales. Es fascinante comprobar las oportunidades que
ofrecen progresivamente nuestras sociedades virtuales (Ash et al., 2007) para el
estudio de la cognición física y social (Herman et al., 2007). 
Las realidades generadas gracias a la computación ofrecen nuevos y exci-
tantes paisajes para explorar las interacciones sociales y la conducta humana.
Es posible que los avatares se conviertan en una nueva clase o categoría de de
interacciones humanas. La apariencia de un avatar genera respuestas interac-
cionales diferentes. Un avatar alto, por ejemplo, recibe más confianza en jue-
gos de repartir dinero. Además, los escenarios numéricos posibilitan
experimentos, cuya ejecución en la realidad social plantea dilemas éticos pro-
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fundos. Así ocurre con el experimento de Stanley Milgram, en los años sesen-
ta, que se basaba en la persistencia en obedecer órdenes, inclusive aplicando
descargas eléctricas a un extraño cuando éste fallaba en un test de memoria,
lo que demuestra la alta interactividad emocional en los juegos.
Por otra parte, la terapia gracias a mundos virtuales permite no sólo la expe-
rimentación para explorar la cognición y la conducta humana sino que ya está
jugando un papel en los servicios de salud. La terapia a partir de un grupo de
soporte en un escenario virtual se evidencia efectiva en tratamientos de des-
órdenes de la ansiedad, y en la constitución de habilidades para actuar en el
mundo real iniciadas en experiencias virtuales. Esto posibilita la creación de
ambientes inmersivos terapéuticos creados para diferentes desórdenes. En
adición a los sistemas de telesalud –chat, videoconferencia o correo electróni-
co, etc.–, los mundos virtuales generan una experiencia de incorporación que
inscribe la potencialidad de afectar al proceso de comunicación y a la cohesión
del grupo (Gorini et al., 2007).
El sistema de las neuronas espejo (Kohler et al., 2002) se activa en el proce-
so neural del movimiento tanto en la acción como en la observación, mientras
que las redes de neuronas sociales son específicamente más activas cuando la
persona percibe el movimiento de un objeto biológico o animado. Esta distin-
ción nos informa de que nuestra relación con los objetos físicos es diferente a
nuestra interacción con humanos. En suma, queremos llamar la atención sobre
el privilegio de contar con una relación educativa con una profesora. En conso-
nancia con lo que antecede, Miquel Barceló ha resaltado la resistencia de las
cosas a ser transformadas en un conjunto de dígitos. Los objetos reclaman su
libertad ante la manipulación digital y nosotros después de reconocer las
potencialidades del cosmos numérico llamamos la atención, una vez más,
sobre la necesaria aproximación crítica al mismo.
5. LOS AMBIENTES EDUCATIVOS SUFICIENTEMENTE BUENOS: LA TUTORÍA 
Freud enfatizó que el punto de origen de las psiconeurosis se halla en las rela-
ciones interpersonales en la niñez. Por otra parte, Winnicott (1965) subrayó que la
dependencia en la edad temprana es un hecho y el derecho a la dependencia se
halla en el núcleo de su teoría del desarrollo de la personalidad. La psicología del
ego está basada en la dependencia y, particularmente, la emergencia del ego
depende del apoyo de la madre. Esto es lo que se ha denominado el ambiente
maternal suficientemente buenoi. La importancia del ambiente educativo en la
infancia nos permite enfatizar la relevancia de las relaciones interpersonales de cali-
i Good-enough mothering. 
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dad en la educación y a lo largo de toda la vida. El epítome de la importancia de la
interacción es la danza entre progenitor y niña en la primera infancia. 
Como contrapunto, los niños de cuatro años abandonados y cuidados en
una institución presentan logros cognitivos muy inferiores a los niños acogidos
en familias. La institucionalización temprana determina, pues, la aparición de
secuelas. Los mamíferos precisan para el desarrollo de sus cerebros un medio
de expectativa óptimo, que incluya la exposición al lenguaje, a una ligera infor-
mación y a una respuesta apropiada de los cuidadores. Los cuidados, dentro de
un régimen muy estricto (todos los niños, duermen, comen y se lavan al mismo
tiempo), la poca estimulación lingüística o poca respuesta humana de los cuida-
dores afecta a millones de niños abandonados en circunstancias adversas (Nelson
III et al., 2008).
Los primates antropoides son capaces de establecer intensos enlaces de
relación usando unas habilidades cognitivas que sólo se encuentran en los
vertebrados cuando crean parejas reproductivas. Dunbar y Schultz (2007)
señalan que la evidencia indica que la evolución de cerebros más grandes
es una respuesta a la presión de demandas computacionales para vivir en
sociedades grandes y complejas. La sociabilidad ha emergido, pues, a par-
tir de relaciones que en otras especies sólo se halla en las convivencias de
pareja. Una pareja reproductiva con una inversión de cuidados postnatales
obliga a una alta coordinación y sincronía de las conductas. El cuidado de
la descendencia supone una alta inversión en tiempo y en energía. La pare-
ja debe regular las alternancias de forma que cada uno disponga del sufi-
ciente tiempo para su alimentación y descanso. Las relaciones suministran
la clave del bienestar a nivel individual y grupal. Éstos son nuevos descu-
brimientos acerca de la naturaleza de la sociabilidad. 
La perspectiva que antecede se denomina la hipótesis del cerebro social. Efecti-
vamente, las áreas cerebrales expandidas se correlacionan con indicadores de com-
plejidad social: el tamaño del grupo social, el número de hembras en el grupo, los
cuidados recíprocos, la frecuencia de las coaliciones, la importancia del juego social,
la frecuencia del engaño táctico y la importancia del aprendizaje social. Las relacio-
nes sociales afiliativas son importantes para las hembras. La relación social más alta
es entre madre e hijas, hermanas, tía y sobrina, etc. Las hembras más integradas en
el grupo se reproducen con más éxito que las otras. La unión de pareja está rela-
cionada con la oxitocina, en el hombre con la vasopresina, jugando otros neuro-
péptidos como las endorfinas un papel básico en la naturaleza de la sociabilidad. 
La correspondencia a la relación de pareja, en el orbe educativo, es la tuto-
ría, que es uno de los más antiguos modelos de desarrollo humano, pero se
puede considerar que únicamente ahora se ha comenzado a usarlo para sopor-
tar y abordar el problema de conseguir el aprendizaje profesional, por ejemplo
el de los profesores en la escuela. La tutoría es la relación entre un profesor
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veterano y otro menos experto. El primero ofrece soporte, asistencia y guía. Se
supone que el mentado devendrá más autónomo, más confortable en su tra-
bajo y más reflexivo (Little, 1990) y adquirirá capacidades que le harán más
efectivo en la cultura organizacional. Últimamente, la relevancia de la tutoría
ha sido reconocida por instituciones de tanto prestigio como la National Scien-
ce Foundation y el National Institute of Health, en Estados Unidos (Bhattachar-
jee, 2007). Estas agencias de investigación acaban de recordar a los
investigadores su papel como tutores de los doctorandos en su camino hacia
investigadores independientes. Con la finalidad de fortalecer la acción tutorial,
las citadas agencias han regulado que las aplicaciones dirigidas a obtener finan-
ciación de proyectos de investigación deben documentar las actividades de
tutoría –consejo profesional, habilidad para la preparación de ayudas de inves-
tigación, orientación para mejorar las capacidades de enseñanza, etc.
Esta filosofía está generando una cascada de aproximaciones educativas que en
su núcleo sitúan a la relación tutorial. Así, en la Washington University, los consor-
cios entre estudiantes de grado y alumnos de secundaria han evidenciado ser efec-
tivos, produciendo beneficios en ambas cohortes de estudiantes y logrando
introducir auténticas experiencias de laboratorio en la educación secundaria. Los
equipos voluntarios de enseñanza promovieron ejercicios interactivos orientados a
la investigación en ciencias experimentales. Asimismo, los estudiantes de secunda-
ria incrementaron su dominio de las técnicas de laboratorio y de los procesos cien-
tíficos, así como de los contenidos de la ciencia (Beck et al., 2007). En las
poblaciones de universitarios con desventajas, la tutoría intensa y sostenida consi-
gue que los estudiantes de clases minoritarias naveguen con éxito en sus estudios
en la universidad. Los alumnos mejoran cuando disponen de auténticas oportuni-
dades tutorizadas para la preparación de sus investigaciones y cuando hallan redes
de iguales para colaborar en constituir sus habilidades de desarrollo profesional
(Hundt y Kurzweill, 2007). 
En adición a lo que antecede, el programa promovido por la University of Wis-
consin-Madison ha atestado que la tutoría beneficia a la calidad de la educación de
los estudiantes de grado, de posgrado y de los que cursan el doctorado, aumen-
tando, además, la producción investigadora en cantidad y calidad. Esta experiencia
incrementa su validez gracias a que atrae a la ciencia a grupos poco representados
en dicho campo. Entre sus propósitos se halla el que los graduados ejerzan su
acción tutorial con el mismo rigor y espíritu de experimentación con el que des-
arrollan su labor de investigación. Los resultados indican que la tutoría mejora la
investigación de los estudiantes de grado. Por otra parte, los tutores que participa-
ron en un seminario sobre preparación de mentores, debatieron con mayor efecti-
vidad con el tutorizado las expectativas de éste acerca de la tutoría, orientaron
mejor al estudiante, consideraron más cuestiones de diversidad y debatieron con
mayor profundidad aspectos de la tutoría con su consejero o mentor. El seminario
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de tutoría mejoró las capacidades de comunicación y evaluación, esenciales para la
buena tutoría (Pfund et al., 2007).
En las universidades estadounidenses los programas de integración de los estu-
diantes de grado en programas de investigación están, pues, proliferando. Por ejem-
plo, hay una larga lista de programas de investigación dirigidos a los estudiantes de
grado, en la University of California, Davis. Además, en el paisaje universitario abun-
dan las conferencias centradas en promover la investigación en todos sus programas
y cursos. Por ejemplo, la National Conference on Undergraduate  Research recibe a
miles de participantes, en un crecimiento acelerado y pretende aumentar el con-
senso acerca de que el aprendizaje supone un compromiso robusto de los estudian-
tes con la investigación (González, 2001). Las universidades están contestando
promoviendo políticas de tutorización de estudiantes de grado y premios a las mejo-
res trayectorias de tutorización. La revista Science ha creado una web para dar
soporte con recursos a los académicos doctorales y a sus mentores. El reconoci-
miento de la efectividad del aprendizaje y la creación de conocimiento a través de la
investigación tutorizada es alto. 
Las investigaciones, en suma, atestan que la tutoría mejora de la capa-
cidad de investigación del estudiante de grado y aumenta la afección por
el conocimiento académico, singularmente de las minorías no representa-
das. En general, por tanto, la satisfacción obtenida en la tutoría puede
abrir más las puertas a la investigación de los no graduados, los graduados
y los doctorandos. Además, se tiende a incrementar el interés de los tuto-
rizados por proseguir sus estudios académicos y científicos, a la vez que
éstos mejoran sus técnicas de laboratorio, los procesos de investigación y
la capacidad de escribir informes. La acción de tutorizar de los iguales o de
los graduados beneficia a éstos, por ejemplo, a través de la discusión de
conceptos científicos. La tutoría puede producir una generación de cientí-
ficos que pueden entrar a formar parte del profesorado como mentores
altamente capacitados. 
La efectividad de la educación tutorial ha fundamentado el que uno de
los autores haya intervenido en el diseño, la puesta en efecto y evaluación
de un programa de tutoría en la Universidad de Alicanteii (Martínez y Sau-
leda, 2007). El programa parte de la asunción de que la misión de la uni-
versidad inscribe la necesidad de preparar a los estudiantes para realizar
investigación, lo que conlleva a promover en los estudiantes el interés y la
motivación por la creación de conocimiento, a nivel de grado y a nivel de
postgrado. Asimismo, el programa pretende establecer comunicación
ii Martínez Ruiz desde la Dirección del ICE.
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entre la formación de grado y la doctoral, que siempre han estado separa-
dos. Los cinco niveles de estudiantes de la universidad forman un continuo
y los cinco deben gozar de oportunidades de investigación y de tutoría,
máxime cuando es de esperar una rápida expansión de los títulos de más-
ter y la generalización de la preparación doctoral. 
Los mentores inspiran a los tutorizados a seguir sus sueños. Lo esencial
es la calidad de las relaciones de tutoría y estimular a las personas a maxi-
mizar su potencial, desarrollar sus capacidades, mejorar sus ejecuciones y
llegar a ser la persona que se aspira ser. En este escenario, nosotros valo-
ramos que el modelo organizacional ideal es uno que mimetiza a un grupo
de investigación, en el que el sistema tutorial es diverso e incluye a la tuto-
rización por iguales. Las neuronas espejo juegan un papel básico en la com-
prensión de las acciones del otro y los procesos de enculturación
favorecen los aprendizajes efectivos. 
Nuestro modelo comparte muchos rasgos con el currículo The Che-
mistry and Biology of everyday life (figura 1), que arranca a partir de los
intereses cotidianos de los estudiantes, y de una organización de la educa-
ción que mimetiza a un grupo de investigación. El curso refleja los intere-
ses de los estudiantes y los hace durables a través de investigaciones. El
currículo se articula con la estructura existente en la universidad de cursos
y grupos de investigación y asiste a los estudiantes en identificar los cursos
que son consistentes con sus intereses. Los alumnos primero se benefician
de la tutoría de un compañero, para finalmente tutorizar ellos a los alum-
nos de nuevo ingreso. Cada semestre se identifican los intereses de los
estudiantes y se edifican grupos de tutoría con intereses comunes (Deno-
frio et al., 2007).
Los grupos de tutoría experto-novicio son efectivos. Empero, además, la
tutoría de alumnos a un mismo nivel también es efectiva. La tutoría entre igua-
les aporta ventajas como son una relación abierta y no determinada por una
asimetría de pericia o autoridad que cohíba la expresión del pensamiento del
tutorizado. Además, los iguales pueden ofrecer información sobre actividades
de campo, de laboratorio o de seminario interesantes. Es decir, una orientación
de primera mano. Las evaluaciones indican que los alumnos consideran que
han obtenido mayores ganancias en el conocimiento del “proceso de investi-
gación” y fuertes ganancias en las presentaciones orales. 
El objetivo de hacer el programa adoptable y durable demanda recursos, espe-
cialmente tiempo. La atención a los intereses de los estudiantes demanda tiempo
y actitud. Por otra parte, los estudiantes hallan dificultades en acomodarse al
curso. La solución pasa por cursar módulos pequeños en cursos existentes, inte-
grando las ideas más efectivas en el currículo principal. Si los mentores prestan
auténtica atención individual, el modelo puede ser aplicado a otros cursos. 
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Figura 1. Procesos básicos en un currículo [CBEI] centrado en el modelo de grupo de
organización [Dibujado a partir de la información de González (2007)].
Asimismo, conviene identificar los problemas que ocurren regularmente
en un programa tutorial, así como el impacto de los procedimientos de
intervención en el equipo tutorial ante problemas regulares. Los daños
colaterales se refieren al impacto negativo sobre el tutor y el tutorizado. En
primer lugar, conviene señalar las prácticas inefectivas debidas a empare-
jamientos inapropiados que no contemplan factores como similares intere-
ses y filosofía, voluntad de trabajar con el nuevo profesor, habilidades
interpersonales fuertes, mismo nivel de grado y asignatura, experiencia o
no trabajar en el mismo edificio. Un factor de gran incidencia es la inefecti-
vidad debida a la insuficiencia de tiempo. El rendimiento aumenta dramáti-
camente cuando se trabaja todas las semanas en equipo tutorial y no sólo
esporádicamente. Con suficiente tiempo aparecen relaciones de respeto,
confianza y compromiso genuino de uno con otro. Cuando el tiempo es
reducido las relaciones tutoriales pueden ser poco significativas. Por otra
parte, la calidad del soporte emocional es esencial ya que de otra manera
aparecen problemas por mala comunicación, así si el tutor no muestra habi-
lidades sociales el tutorizado tiende a retirarse, llegando a no colaborar con
el nuevo profesor. Por último, el cambio de modelo puede acrecentar los
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conflictos debido al aumento de obligaciones y el incremento de la ansie-
dad en el tutor (Kilburg y Hancock, 2006). 
Los problemas antes enunciados obligan a que el inicio de un modelo de
tutoría se apoye en una documentación profunda de la complejidad inscrita
en el conjunto de problemas que los equipos de tutoría y los coordinadores
de éstos pueden encontrar. Es preciso planificar encuentros con los equipos
de tutoría para revisar sus prácticas y para crear una cultura profesional
asentada en el reconocimiento del valor de las relaciones, la reflexión y la
práctica colaborativa. Todo programa de tutoría debe tener un programa de
evaluación. Cuando los profesores valoran sus ejecuciones comprenden
mejor la autoevaluación. Por último, los resultados de las facultades deben
ser compartidos y ayudar a crear una investigación bien diseñada cuyos
resultados lleven a una práctica y política bien informadas y formulen las
cuestiones aún no analizadas.
En suma, las principales estrategias de intervención deben ser la evalua-
ción continua del programa de tutoría y de las relaciones del equipo tutorial,
una selección apropiada de mentores y la provisión de oportunidades en cur-
sos y en el trabajo en el aula de solución de problemas. Como contrapunto,
la carencia de tiempo y las obligaciones cotidianas son las causas de disfun-
ciones e, inclusive, la gratificación económica puede no ser suficiente para
obtener más tiempo. Conviene indicar que las potencialidades que ofrecen
las nuevas tecnologías de la comunicación han sido poco integradas en la
mayoría de los programas de tutoría. 
La entrada de los alumnos en la universidad española ha venido unida a la
creencia de que la transición desde la educación secundaria a la terciaria debe
suponer la capacidad de aprender por sí mismo. Se asumía una autonomía
absoluta del estudiante que inscribía que el profesor no debía intervenir en
guiar el proceso de aprendizaje. Contrariamente, la tutoría es lo que caracteri-
za a los centros con mayor reconocimiento Oxbridge. Es necesaria una reexa-
minación del verdadero significado de la educación superior y esta es la gran
oportunidad que ofrece el espacio europeo de educación superior. La refor-
mulación de la educación superior pasa por una transformación en las relacio-
nes profesora-alumno y singularmente, el diálogo. El educador universitario
efectivo es un tutor. El profesor de una facultad debe identificar los intereses y
perspectivas de los estudiantes y acompañarlos o guiarlos para que logren sus
metas, sus horizontes de expectativa y sus aspiraciones. 
Las dimensiones de la tutoría son muy diversas y van desde una mera orienta-
ción acerca de la elección de la optatividad o la solución de problemas puntuales
del curso académico a una educación en que los estudiantes reciben crédito por
sus estudios previos, diseñan su propio programa de grado y trabajan individual-
mente con sus tutores, teniendo la oportunidad de participar en actividades más
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convencionales como clases o grupos de estudio o educación a distancia. En
este último modelo, los requisitos académicos quedan establecidos en un con-
trato firmado por el alumno y el tutor o consejero. En el Empire State College,
de la State University de Nueva York, algunos estudiantes eligen sus opciones
de forma que mimetizan los modelos convencionales universitarios, pero otros
reflexionan acerca de lo quieren estudiar, por qué lo quieren estudiar y diseñan
un camino genuinamente propio curricular para alcanzar sus propósitos (Her-
man y Mandel, 2005). En este escenario, los tutores son expertos en un campo
de conocimiento pero trabajan con estudiantes diversos en diferentes discipli-
nas tratando los contenidos del curso que ofrecen o el desarrollo de programas
individuales de los estudiantes.
En el Espacio Europeo de Educación Superior la universidad va abrir más
sus puertas dando acceso a una población de estudiantes adultos, los cuales
tienen ya una historia con éxitos y fracasos y éstos pueden beneficiarse de
una situación tutorial presidida por un diálogo socrático. Este diálogo es el
núcleo de la relación tutorial. La situación de enseñanza-aprendizaje debe
ser coherente con las intenciones educativas. Es indispensable lograr un
equilibrio para conseguir una relación dialógica que debe compatibilizarse
con la autoridad profesional. La experiencia profesional debe ponerse al ser-
vicio de educar desde el reconocimiento de que el “poder del profesor” debe
tener límites en las negociaciones cotidianas. No se deben imponer cursos o
estudios contra el sistema de creencias de alumnos, éstos deben ser trata-
dos como personas con sus intereses, virtudes y felicidad que esperan alcan-
zar en todas sus actividades. 
En conclusión, en esta sociedad los requerimientos y necesidades de los
estudiantes son altos debido a la complejidad social y las universidades están
tratando de proveer una preparación conmensurada con sus necesidades. Este
objetivo demanda que la universidad preste muchos servicios al alumno y entre
éstos también debe estar la oportunidad de poder adquirir un dominio apro-
piado de la escritura en los distintos géneros literarios de la academia: presen-
taciones Power Point, solicitudes de becas, propuestas de proyectos de
investigación, etc. 
6. LA SINGULARIDAD DE LA PERSONA
El avance más relevante en ciencia del año 2007iii ha sido la constatación de
la alta variación en la genética humana, hecho que nos hace verdaderamente
diferentes uno de otro. Por ejemplo, hay 15 millones de lugares de bases  en
iii A juicio de la revista Science (Pennisi, 2008).
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que nuestros genomas pueden diferir en una sola base y, además, hay cambios
debidos a trozos de DNA que se adicionan, se pierden o cambian  variando el
número de copias de un gen o un trozo de DNA regulador, lo que permite varia-
ciones nuevas en el genoma en unas pocas generaciones (Pennisi, 2008). En
suma, las nuevas tecnologías que permiten secuenciar y valorar la variación en
los genomas muestran lo verdaderamente diferentes que somos unos de otros.
Lo anterior significa que se halla al alcance de cada uno la posibilidad de cono-
cer su DNA específico. 
La cuestión de la singularidad es esencial y aunque nuestra individualización
personal ocurre colectivamente, cada persona constituye su propia identidad.
Inclusive cambios en la química del cuerpo afectan profundamente a nuestra
personalidad. Una taza de café, un buen libro o una ópera modifican nuestro
humor y nuestro estado de ánimo. La historia de la humanidad puede también
explicarse en base a la manipulación neuroquímica. En las primeras ciudades,
Çatalhöyük (Turquía), hace 9 000 años, han aparecido pinturas y esculturas de
personas decapitadas y de monstruos que parece intentaban, con una cultura
del terror, controlar a los subordinados. La violencia cultural significó el control
de los sometidos. En suma, a partir del Neolítico, las clases dominantes utiliza-
ron la explotación de los estados neurales plásticos de los humanos, para bene-
ficiarse de nuevas formas económicas, culturales y políticas. El impacto sobre
la química de nuestro cuerpo del terror y de formas de alivio de éste −religión,
deporte, arquitectura monumental, violencia legitimizada y sexo por placer− ha
acompañado a la humanidad (Smail, 2007; Mithen, 2008). Esta cultura ha
emergido en todas las civilizaciones con estado, lo que significa que todos los
grupos humanos compartimos muchas similaridades desde el Paleolítico. Las
élites han tendido, pues, a mantener su poder creando estrés en la población
mediante una cultura de terror y ofreciendo los medios para su alivioiv. Al mar-
gen de la discutible visión histórica apuntada, queremos subrayar enfática-
mente la inevitabilidad de que toda acción educativa tome en consideración el
punto de partida de cada sujeto. La constitución de la identidad personal debe
partir del estado biológico, de los conocimientos y valores adquiridos y de las
filias y fobias sociales de cada alumno. 
Smail (2007) denomina a las actividades que cambian el estado de humor de
los otros teletrópicas. Entre los mecanismos de éstas, algunos son simbióticos
porque no afectan a los autointereses de los afectados (la excitación sexual
genera oxitocina y puede ser una ventaja mutua de las parejas afectadas); otros
son explotativos como el generar estrés. Ulteriormente, otras actividades son
iv Las herramientas del abuso de poder han sido múltiples, entre ellas el deporte y el teatro.
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autotrópicas y alivian al individuo como el alcohol. Hoy la televisión y la porno-
grafía afectan masivamente la química del cuerpo. Nuestra convicción es que
en este escenario la acción educativa es primordial. La creencia de que de la
biología emergió la cultura es un error conceptual. Somos biología y nuestros
cuerpos y mentes son productos de nuestra historia y cultura. Aldous Huxley
anticipó la sociedad dependiente de la droga; hoy, por ejemplo, la modulación
de la hiperactividad de los estudiantes con fármacos se halla por prescripción
en aulas inclusive de educación primaria. En este paisaje consideramos indis-
pensable valorar las relaciones entre neurociencias y educación.
En cada persona el sistema ejecutivo prefrontal es crítico para las habilida-
des cognitivas como el razonamiento y la solución de problemas. La corteza
prefrontal restringe al proceso de la ramificación cognitiva simple determinan-
do la ejecución de una tarea única, mientras mantiene pendiente otra. La cor-
teza frontopolar ha sido crítica en el papel de la formación gradual de la
conducta compleja y de las rutinas tales como el uso de herramientas. Respeta
el principio serial que determina que una sola tarea gobierne la acción en cada
momento de tiempo. El rasgo clave de los procesos de ramificación cognitiva es
permitir la reanudación del conjunto de tareas pendientes en ausencia de cual-
quier estímulo externo. La ejecución de las tareas pendientes es sólo iniciada
por la terminación de la tarea en curso (Koechlyn y Hyafil, 2007).
En suma, la ramificación cognitiva es la función nuclear de la corteza prefron-
tal, que juega un papel primordial en el cambio desde pensamientos orientados
externamente a pensamientos orientados internamente. Sin actividad, por daño
prefrontal, el sujeto se adapta al ambiente (observa una cama; se desnuda y se
acuesta). Por tanto, la corteza prefrontal es básica para la persecución de planes
a largo plazo y para dar respuesta a las demandas del ambiente físico o social. Asi-
mismo, permite la exploración de potenciales ganancias con la interposición de
nuevos conjuntos de tareas en las rutinas de conducta en marcha o por la recom-
binación de planes de conducta previamente establecidos. 
Las investigaciones que reúnen la teoría de juegosv y las neurociencias evi-
dencian que los factores afectivos juegan un papel relevante en la toma de
decisiones en ambientes sociales y sobre cómo la habilidad de valorar las inten-
ciones del otro juega un papel primordial y se relaciona con el juego estratégi-
co (Gilbert y Wilson, 2007; Sanfey, 2007). Este hecho justifica que pasemos a
revisar las bases biológicas que afectan a las relaciones sociales y a la adquisi-
ción de conocimiento y lo haremos atendiendo a tres grandes categorías de
interacciones sociales:
v Ultimatum Game (UG), Trust Game (TG), dilema del prisionero, juegos de coordinación (cara
o cruz, piedra, papel o tijeras).
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1) Recompensa social. En este caso, la base biológica es el sistema meso-
límbico de la dopamina y el estriado (núcleo caudado, núcleo acumbens y puta-
men). Las respuestas de estas estructuras neurales se relacionan fiablemente
con la magnitud de la recompensa. En humanos, el estriado cambia proporcio-
nalmente a la recompensa monetaria o el castigo. La cooperación recíproca
determina más activación del estriado. En los juegos, la activación del núcleo
caudado está relacionada con la reciprocidad que el inversor ha demostrado en
previas jugadas y se corresponde, pues, con la valoración de la intención de
confiar en el inversor. La actividad caudada se reduce cuando se tienen perfiles
generales de los jugadores antes de la partida, estas creencias previas pueden
reducir la cantidad de ensayos en aprendizaje por ensayo. La recompensa social
se obtiene también del castigo de los defectores, inclusive cuando genera pér-
didas en económicas. Si se realiza una donación de dinero a una ONG, hay más
actividad en el estriado (altruismo social). En suma, el estriado valora la deci-
sión del cojugador e informa sobre si se debe cooperar o no, es decir afecta a
las predicciones sociales para guiar decisiones recíprocas. El que la cooperación
mutua genere más sentimiento positivo, nos lleva a reforzar nuestra convicción
de que es una forma de motivación altamente relevante. Este hecho avala la
efectividad de los modelos educativos organizados en base al trabajo investi-
gativo en redes sociales (Martínez y Sauleda, 2007).
2) Competición, colaboración y coordinación. Las áreas que procesan los
mecanismos de recompensa, junto con la corteza prefrontal ventromedial, la
orbitofrontal, el giro cingulado, la amígdala y la ínsula afectan a las emociones.
Así, pacientes con daños en la corteza prefrontal ventromedial, como Phineas
Gagevi, presentan perturbaciones emocionales y en la toma de decisiones en
juegos. En consecuencia, las emociones juegan un papel esencial en la toma de
decisiones, y cuando las áreas cerebrales están dañadas los individuos propen-
den a la inequidad y la no reciprocidad. Estas reacciones emocionales han sido
propuestas como mecanismos para fomentar la reciprocidad mutua, aumentar
la reputación y estimular el castigo de los que tratan de obtener ventajas de los
demás. Hasta los monos capuchinos rehúsan participar en una tarea costosa si
un miembro del grupo obtiene recompensa sin esfuerzo (igual recompensa por
menos trabajo). La resonancia magnética funcional evidencia más alta activa-
ción de la ínsula anterior ante ofertas injustas. La activación alta de la ínsula
predice rechazos y no aceptaciones en las propuestas de juego. La respuesta de
esta área es más intensa cuando se está jugando con una persona física que
cuando se hace con un ordenador (nosotros consideramos esta evidencia como
vi Una barra de hierro le atravesó el cráneo en una explosión para abrir paso al tren en Esta-
dos Unidos. 
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un indicador de la importancia de las relaciones sociales en el aprendizaje). En
suma, hay una mayor activación de la ínsula ante una respuesta a la coopera-
ción no recíproca y también cuando se observa al cojugador que recibe una
descarga eléctrica (es una respuesta empática motivada por la indignación).
Resulta de interés educativo que incluso sujetos normales con estados emo-
cionales negativos rechacen mayormente las ofertas injustas, lo que prueba
que los estados emocionales influyen en la toma de decisiones. Por último, hay
que señalar que los neuropétidos, como la oxitocina, que facilitan la afiliación
social, determinan un aumento de la confianza que se sitúa en los jugadores. 
La hiperactividad en el giro cingulado y en la ínsula anterior genera mayor
sensibilidad, mayores sensaciones propioceptivas y más evaluación de las
opciones posibles como peligrosas, así como conductas aversivas. El resultado
puede desembocar en una propensión a las neurosis y a las conductas extre-
mas de evitación de daño y parálisis de la conducta. En los individuos ansiosos
se incrementa la modulación de arriba debajo de los aferentes interoceptivos
de abajo a arriba y los sujetos presentan más sensibilidad y más resultados
aversivos, que les conducen a la reducción de conductas que inscriben riesgo.
Estas sensaciones corporales están asociadas con la valoración de las opciones
disponibles como peligrosas o amenazantes, un proceso que puede ser media-
do por la activación de la ínsula (no confianza recíproca). Por otra parte, si hay
desconexión entre la corteza cingulada y las regiones límbicas (amígdala, gan-
glios basales…) emergen en la persona desórdenes obsesivos compulsivos. La
impulsividad se impone. Estos individuos tienden a mostrar una alteración en
la relación entre su historia de recompensa –sistema límbico– y su valoración
de las opciones posibles de una conducta –corteza orbitofrontal–, debido a la
relativa desconexión entre ambos (Paulus, 2007).
3. Razonamiento estratégico: Teoría de la mente. El estudio de la toma de
decisiones en escenarios sociales pueden ayudar a la comprensión sobre cómo
procesamos las intenciones y las acciones de los otros. Lo que suele denomi-
narse teoría de la mente. La detección de las intenciones y la valoración del sig-
nificado de la conducta de otro agente parece depender de la corteza
prefrontal medial y del giro paracingulado anterior. Así, estas áreas se activan
cuando se intenta adivinar las estrategias del jugador rival o cuando se compa-
ra cómo se juega con un humano para jugar con un ordenador. Otras áreas
implicadas se hallan en la unión de la corteza temporal con la parietal. Aunque
esta la integración no es bien conocida, el estudio con juegos puede contribuir
a comprender cómo y dónde procesamos el significado de las acciones. Un
estudio señala la activación del giro cingulado anterior que se corresponde con
el yo o el no yo. Particular interés tiene el que esta activación acontece única-
mente en presencia de un compañero de juego, codificando por tanto aspectos
sociales del intercambio.
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En conclusión, la neuroeconomía puede identificar factores y mecanismos
que influencian la toma de decisiones sociales. Los juegos favorecen el estudio
de procesos como la reputación, la confianza, la equidad y la cooperación en
interacciones sociales reales y consecuenciales. Empero, hay que ser prudentes
en la atribución de que la activación de un área cerebral supone recompensa o
castigo. Es necesario apoyarse en evidencias convergentes obtenidas con otras
metodologías de varios campos o demostrar ejecuciones de conducta que son
consonantes con las predicciones neurales (la preferencia del jugador por
opciones que activan más fuertemente los centros de la recompensa ha servi-
do para saber la utilidad de una decisión). Lo anterior es congruente con los
procesos de refuerzo del aprendizaje. 
En un paréntesis, queremos ilustrar los esfuerzos que se están haciendo
para incorporar los nuevos avances científicos en el currículo. El caso que que-
remos examinar se refiere a la educación infantil y el analizarlo aquí tiene el
valor añadido de que es justamente en este segmento del sistema educativo en
el que se han venido realizando las innovaciones más creativas. Se ha llegado a
afirmar que la educación debe ser una life-long learning kindergartenvii. El
currículo de educación infantil, Tools of the Mind, (Bodrova y Leong, 2007) se
basa en el trabajo para fortalecer las funciones ejecutivas del infante, es decir
desarrollar el control cognitivo y hacerlo en un medio rico en interacción social
(Luria, Vygotsky). Las funciones ejecutivas que realizan el control cognitivo que
propone el currículo son: 1) control basado en la inhibición (resistir hábitos,
tentaciones, distracciones); 2) memoria de trabajo (mantener y usar informa-
ción); y 3) flexibilidad cognitiva (ajustes ante los cambios). La evaluación de la
efectividad de este currículoviii (Barnett et al., 2006; Diamond et al., 2007a,
2007b) ha resultado ser muy positiva y muestra que el trabajo con las funcio-
nes ejecutivas se correlaciona más con el rendimiento escolar que el cociente
de inteligencia o los contenidos en matemáticas y lectura exigidos a la entrada
al nivel. Las funciones ejecutivas son significativas en todos los años académi-
cos y la memoria funcional y la inhibición predicen los logros hasta el bachille-
rato. Como contraste se halla bien reconocido que la ausencia de dominio
cognitivo viene asociada con el síndrome de la hiperactividad y déficit de aten-
ción, el abandono de la escuela, y el uso de drogas, siendo, singularmente, los
niños de clases desfavorecidas los que presentan más pobres funciones ejecu-
tivas. El resultado es que los estudiantes con débil dominio cognitivo se distan-
cian cada año más de los estudiantes del grupo con nivel medio.
vii Jardín de infancia a lo largo de toda la vida. 
viii Participaron 147 preescolares, con una media de edad de 5,1 años (85 formaron parte
de la muestra que experimentó el currículo Tools of the Mind). 
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Aquí y ahora, las neuroimágenes permiten observar al cerebro en acción y
contribuyen a que la fascinación de las personas por el cerebro y la mente
aumente día a día (Leshner, 2007). La comprensión de su mente y el interés por
la salud mental debe ayudar a cada persona a que se ocupe en educarse, lo que
conlleva cultivar el crecimiento biológico saludable del cerebro, y ello desde el
reconocimiento de que la mente es mucho más que una extrema complejidad
neuronal. En consecuencia, cada individuo debe ser respetuoso con un conjun-
to de valores y prácticas humanísticos. La educación de la persona implica
muchas cosas, pero también debe identificar los rasgos fuertes de la personali-
dad para edificar la identidad personal y colectiva de cada estudiante a partir y
en base a éstos. De alguna manera, la filosofía de la psicología positiva, que no
pretende identificar puntos débiles y lesiones cerebrales o conductas inapro-
piadas sino los valores o rasgos de la personalidad relevantes y cultivar la iden-
tidad personal a partir de éstos, debe ser considerada en toda acción educativa.
En la figura 2 hemos sintetizado los aspectos fundamentales propuestos por
Peterson y Seligman (2005). 
Figura 2. Fortalezas y virtudes de la identidad personal (Peterson y Seligman, 2005). 
Es un hecho bien establecido que los niños y los adultos muestran una alta
resistencia a la adquisición de las concepciones científicas que entran en coli-
sión con sus intuiciones acerca de los dominios físico y psicológico, o sea que
contrastan con su sentido común. Esta resistencia persiste en la edad adulta
(Bloom y Weisberg, 2007).  Por otra parte, el aprendizaje que se efectúa a par-
tir de la presentación conceptual realizada por un profesor viene afectado por
la confianza que se tiene en este profesor, más que en la apreciación de la evi-
dencia y los argumentos. En el aprendizaje de información presentada por
otras personas, en todas las edades, hay una sensibilidad a la confiabilidad de
la fuente. Todo ello obliga a que la educación parta del estado conceptual del
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alumno y se articule para que éste pueda transformarseix (Mezirow, 1991;
Drago-Severson, 2007) y no para edificar conocimiento desde una mente en
blanco ni para retener meras memorizaciones de conceptos no comprendidos.
En síntesis, en un ambiente facilitador, el aprendizaje del estudiante debe ser
un proceso de creación y recreación del objeto de conocimiento. 
Después de insistir en la importancia de la calidad de las relaciones para el
aprendizaje, queremos llamar la atención sobre el hecho de que los individuos
aislados son capaces de una quietud intensamente creativa. El centro silente de
la personalidad hace patente al ego latente. En la psicología del misticismo, el
mundo personal interior se considera resultado de sofisticadas introspecciones
y quizás esto signifique que los místicos puedan comunicarse secretamente con
los objetos y fenómenos subjetivos en un mundo de realidad compartida y
lograr un enriquecimiento personal en términos de una real percepción y un
sentimiento auténtico. La paz viene del espacio interior y no es resultado de la
exploración del mundo exterior. Empero, conviene no olvidar que la capacidad
de estar solo significa que el individuo ha tenido la oportunidad de vivir y edu-
carse en un ambiente fiable. La constitución de una identidad madura deman-
da y depende de un ambiente facilitador de calidad, lo cual no es óbice para
que los alumnos experimenten el fracaso para poder cultivar el esfuerzo y no
imaginarse que son intelectualmente brillantes y deben aprender sin esfuerzo
(Dweck, 2007). Asimismo, la calidad de las relaciones personales está afectada
por la voluntad o la defección de abordar y tratar las dificultades.
7. CONCLUSIONES
En la era de la exuberancia de los medios de comunicación, la universi-
dad debe crear ambientes educativos que cultiven en cada estudiante la
permanente ansia por conocer, el deseo total por desarrollar la propia
identidad y el propósito de crear afiliaciones humanas de calidad. Es indis-
pensable desarrollar el arte de educar para vivir en una sociedad equitati-
va, participativa y justa, en la que las palabras del discurso educativo sean
unas que muevan hacia la esperanza y sugieran los propósitos más altos
para el bien común. La universidad debe producir un discurso que inscriba
el derecho de todos a una educación y debe, asimismo, crear ambientes
diversos y ricos de aprendizaje. Empero es indispensable que cada alumno
sepa que su educación depende, en última instancia, de su deseo o pasión
por el conocimiento y de su esfuerzo y dedicación para avanzar en la mara-
villosa aventura del conocer. 
ix Mezirow (1991) y Drago-Severson (2007) definen al aprendizaje como un proceso trans-
formativo. 
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La Universidad es un modelo de organización dinámico que constantemen-
te está formándose y reformando. En este momento de expansión acelerada
de los conocimientos académicos y científicos, gracias a las tecnologías de la
comunicación y a las fuerzas de la globalización, las profesiones se están trans-
formando y esto exige que la Universidad entre en un serio proceso de recrea-
ción. La mejora interna de nuestra Universidad aumentará la credibilidad y
confianza externa. Ciertamente, en este momento va a ser de difícil justifica-
ción el no explicar a la sociedad la rentabilidad de las inversiones en el mundo
universitario. El informe sobre la calidad de la docencia conviene que sea una
iniciativa de la propia Institución, de otra forma, con toda probabilidad, será
una agencia externa quién lo realice. En conclusión, considerando la magnitud
de las fuerzas que hoy afectan a la Universidad –cosmos de la comunicación
digital, globalización, espacio europeo de educación superior, etc.– resulta
indispensable un proceso de valoración de las condiciones de aprendizaje. No
olvidemos que la cultura del rendimiento de cuentas en las instituciones edu-
cativas está ampliamente extendida en numerosos países y en todos los nive-
les. Además, ante el aumento de las universidades electrónicas y la venta de
cursos por Internet para obtener beneficios, la universidad debe convencer a la
sociedad de que sus enseñanzas son valiosas. El compromiso con la misión
docente es esencial. 
Después de la revolución cognitiva de las décadas de los sesenta y seten-
ta, se ha desarrollado, a partir de la década de los años noventa, la revolu-
ción afectiva que se está expandiendo aceleradamente (Haidt, 2007).
Además, el giro pictórico que estamos viviendo, gracias a la prevalencia de
la cultura visual, necesita una educación que capacite para la interpretación
y la expresión en el ámbito visual. Hoy, las artes visuales demandan una
aproximación al diseño crítico. El énfasis en el giro lingüístico ha determi-
nado que se olvide que el acceso al conocimiento debe estar enraizado
tanto en el significado abstracto –pensamiento– como en la estética senso-
rial –vivencia afectiva–. Ello aconseja apoyar la marcha hacia el conoci-
miento en mapas, modelos y metáforas, como hace el arte. La larga historia
del conocimiento afectivo en el arte y las respuestas empáticas a represen-
taciones de todo tipo pueden tener algo que ver con las neuronas espejo
(Kohler et al., 2002), pero no sabemos qué. Después del largo divorcio entre
las dos culturas, éstas deben enredarse y reunirse. 
En suma, la pluralidad de caminos al conocimiento obliga a buscar un
equilibrio entre las diversas metas de aprendizaje: conceptuales, epistémi-
cas y sociales (Duschl, 2008). En este escenario plural, las visiones del cere-
bro en acción –leyendo, hablando, escuchando, etc.– deben ponerse al
servicio de “pensar sobre el pensamiento y sentir sobre el sentimiento”.
Alentar a cada persona a que cuide su cuerpo, lo que incluye el cerebro,
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tiene que ser núcleo de las reflexiones cotidianas de cada persona. Quere-
mos insistir en que la observación profunda de neuronas ampliamente
ramificadas como resultado de su uso activo y, como contrapunto, la visión
de neuronas con pobres ramificaciones como consecuencia de la poda debi-
da, por ejemplo, a los abusos de drogas o a la pereza contumaz pueden ser
un buen punto de partida para una educación para la salud y para el creci-
miento creativo en edad (Nuland, 2007). La vida es recreación y, ante todo,
es una recreación de nosotros mismos, instante a instante.
En el momento de la publicación del número cien de la revista literaria Gran-
ta, cuyo propósito es la escritura –historias, cortas, ensayos, autobiografías,
poesías–, William Boyd, en la introducción señala que la selección de escrito-
res, en la larga vida de la revista, se ha hecho atendiendo a un modo que cali-
fica como el de la tertulia (p. 16). Boyd define a una tertulia como un círculo de
amigos que conversan, dialogan, debaten y en el que los vínculos entre los
miembros son particularmente fuertes. Este es, a nuestro juicio, el espíritu que
debe orientar los modelos de enseñanza y la vida en la universidad. Un grupo
de alumnos o de profesores, que se respeta y que asume la misión de investi-
gar distribuyéndose las tareas y componiendo una oeuvre final. En este esce-
nario de respeto mutuo y colaboración, que debe crear todo centro de
educación, cada alumno y cada profesorax que disfruta del privilegio de estu-
diar todos los días, debe agradecer a la sociedad y a la vida la oportunidad que
nos ofrece de poder experienciar extáticamente el júbilo de conocer. 
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Nuestro método de trabajo en las asignaturas objeto de la
investigación, respaldados por un  entorno de Aprendizaje Mixto
o Blended Learning, ha dado como resultado que las actividades
de corte más práctico se desarrollen en el aula, mientras que la
teoría y las actividades “mecánicas” o de creación individual las
hemos llevado a cabo en el EAV (Entorno de Aprendizaje Virtual)
Moodle, en nuestro caso, con unos resultados sorprendentes:
aquellos alumnos más lentos o con menor nivel consiguen poner-
se al día gracias a las actividades que les proporcionamos en el
EAV; de tal modo que, en un período relativamente corto, alcan-
zan un nivel adecuado y consiguen aprobar la asignatura, supe-
rarse y sobresalir, gracias a su esfuerzo, dedicación y también, por
qué no decirlo, a la oportunidad que les proporcionamos para tra-
bajar a su ritmo en el EAV. A partir de ahora, nuestro trabajo con-
sistirá en adaptar y mejorar las asignaturas arriba mencionadas a
esta nueva realidad: las actividades en Moodle y las clases pre-
senciales. El éxito o el fracaso de nuestro curso dependerá de la
“combinación” o “mezcla” que hagamos de las unas con las otras
y de la calidad de las actividades y recursos que proporcionemos.
Palabras clave: Blended Learning, TICS, aprendizaje mixto,
educación, e-learning, memorización, clases selectivas.
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F. Arcos García; A. Amilburu Osinaga; P. Ortega Gil
Departamento de Filología Inglesa
Universidad de Alicante
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
40
1. OBJETIVOS DEL PROYECTO
La finalidad del proyecto o de la red “Moodle/Hot_Potatoes” ha consistido
en investigar con materiales educativos informáticos para mejorar la calidad
del proceso de enseñanza-aprendizaje, con la utilización del entorno informáti-
co virtual Moodle, el programa de elaboración de ejercicios interactivos Hot
Potatoes, y las actividades propias del entorno Moodle, prestando especial
atención a las actividades de colaboración y/o de trabajo en grupo de corte
constructivista o constructivismo social. Esta red tecnológica esta basada en la
utilización de “software libre” y se ha montado en un servidor de la Escuela
Politécnica Superior y otro en el laboratorio de Filología Inglesa, colaborando
los profesores mencionados más arriba. Últimamente, utilizamos el Moodle
“institucional” que se ha instalado a través del Campus Virtual con gran éxito
entre los profesores y alumnos.
Los ejercicios elaborados hacen hincapié en la teoría y en la práctica que se
detalla en los distintos programas de las asignaturas donde se ha puesto en
funcionamiento este proyecto. Estos ejercicios son de corte léxico, gramatical,
de iniciación a las técnicas de redacción, etc. Se han realizado ejercicios de
comprensión y de expresión oral y escrita, cubriendo todo el ámbito posible de
la enseñanza online. Se ha procurado integrar este tipo de enseñanza con un
organizado programa de enseñanza mixta o blended learning, donde la clases
presenciales toman un nuevo rumbo, con un perfil abiertamente constructivis-
ta y de interacción comunicativa.
2. ASIGNATURAS DONDE SE HA IMPLANTADO
Las asignaturas donde se ha implantado este modelo de enseñanza-apren-
dizaje han sido las siguientes:
7743 Fonética Inglesa I. Educación.
7795 Morfosintaxis y Semántica (Inglés). Educación. 
9266 Inglés I para Informática. 
9267 Inglés II para Informática. 
8229 Lengua C (IV) Traducción e Interpretación.
7035 Inglés Técnico. Ingeniería Técnica de Telecomunicación. Sonido e 
Imagen.
3. METODOLOGÍA
El planteamiento ha consistido en realizar ejercicios de:
a) elección múltiple en todas sus variantes: de sólo una opción, de varias
opciones, de elección mixta (elección múltiple y completar espacios).
b) rellenar espacios en blanco para completar textos u oraciones incom-
pletas, que se han de incluir por medio de la comprensión lectora,
auditiva o de vídeo, todos ellos incrustados, según sea el caso, en la
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página web del ejercicio.
c) crucigramas, sopa de letras, salto del caballo y otras actividades de corte
lingüístico para complementar la práctica de las asignaturas que imparti-
mos.
d) ejercicios de casar o unir: texto, imágenes, sonidos y todo ello basándo-
nos en un texto, discurso, diálogos o vídeo alojado en la página web.
e) ordenar oraciones o frases.
f) ordenar una historia que aparece en una secuencia.
g) completar un texto por medio de la compresión auditiva.
El objetivo consistía en cubrir todos los ejercicios que incluimos a continua-
ción utilizando los programas informáticos mencionados:
- comprensión auditiva (audio y vídeo).
- dictados (normales y fonéticos).
- ejercicios estructurales de expresión corta (rellenar huecos en blanco
con sólo una, dos o tres palabras.)
- generar frases nuevas a partir de un comienzo dado (Rephrasing, rewriting)
- traducción.
- transcripción fonética directa e inversa.
- redacción (tareas y talleres en Moodle).
- creación de glosarios de la asignatura (herramienta de Moodle).
- crear una sección de (FAQ) preguntas frecuentes de la asignatura.
- crear una base de datos de enlaces a las páginas necesarias para la asig-
natura (periódicos y revistas inglesas, etc.).
Crear textos de apoyo y materiales para complementar la asignatura.
La idea es conseguir una perfecta integración de las clases presenciales y la
enseñanza online.
Más concretamente, los ejercicios autocorregibles que hemos considerado
relevantes para crear en la plataforma digital para nuestros cursos y que, en
definitiva, vienen a ser los que realizamos normalmente en nuestras clases de
inglés por medio de casetes, reproductores de vídeo, laboratorios de idiomas,
etc., son los siguientes: 
1. cambiar la estructura de la oración (rephrasing or rewriting). 
2. cambiar la estructura de la oración utilizando una palabra determinada 
(rephrasing using a prompt word). 
3. comprensión auditiva con ejercicios de elección múltiple o de texto inaca-
bado (listening comprehension with multiple options or gapped text). 
4. descripción de imágenes (image description). 
5. comprensión lectura (reading Comprehension). 
6. comprensión lectora para comprobar si se comprende la estructura o la
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distribución del referente (reading comprehension to seek knowledge
on structure and layout). 
7. ver un vídeo y comprobar su comprensión (video watching and comprehen-
sion). 
8. completar un texto inacabado (text completion). 
9. expresiones fijas (collocations). 
10. precisión, buscar errores (accuracy, find mistakes). 
11. mejorar la gramática (improving grammar). 
12. unir oraciones (sentence Linking). 
13. ordenar oraciones desordenadas (combine jumbled sentences). 
14. mejorar el vocabulario de un texto (improving vocabulary). 
15. casar frases y oraciones hasta formar un texto (match to form a complete
a text). 
16. identificar el vocabulario (identifying vocabulary). 
17. reemplazar el vocabulario de un texto (vocabulary replacement). 
18. traducción (translation). 
19. dictado (dictation). 
20. redacción (guided compositions). 
21. orden de ciertas palabras en la oración (word order of certain adjecti
ves, adverbs, etc.). 
22. formación de las palabras (word formation, morphology).
Estos ejercicios han sido elaborados por medio de los siguientes programas
o herramientas e insertados en el EAV: Hot Potatoes, Textoys (WebSequitur y
Web Rhubarb) y Gerry’s Vocabulary Teacher. Gracias al módulo “hotpot” de
Moodle, todos los ejercicios elaborados con las herramientas mencionadas son
reconocidos dentro de  Moodle, y tanto para las calificaciones, resultados de
los ejercicios, etc., podemos adaptarlos sin problemas. También se han inclui-
do recursos y actividades de corte constructivista a corregir por el profesor y los
alumnos. Estos últimos se encuentran el la plataforma Moodle y son principal-
mente: la Tarea, el Taller, los Foros y la Lección. Además, se ha hecho uso de
todos los recursos que proporciona en entorno “Moodle” para ilustrar y expli-
car varias actividades o partes de la teoría que era imprescindible que perma-
neciera en un sitio, o demasiado simple como para explicarla en clase y alojarla
en el EAV para que fuera leída por los alumnos.
3.1. MODELOS DE APRENDIZAJE
La instrucción que hemos llevado incide en la mezcla de las clases presen-
ciales y el uso de la tecnología móvil, internet, fundamentalmente, despejando
las contradicciones que Piers, Lea; Clark, Donald (2007, pág. 12.) plantean ante
un proceso de innovación educativa como el nuestro. “Blended learning has
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become a blend of classroom and e-learning, a blend of online and offline, a
blend of synchronous and asynchronous. These are merely forms of blended
INSTRUCTION. What’s needed is blended LEARNING. The new model is not
some simplistic blend of classroom and e-learning. It is a blend of east and
west, global and local, top-down and bottom-up. Insourced and outsourced,
formal and informal, work and learning, technology and learning, marketing
and learning. The sooner we dissolve false opposites, the sooner we’ll hit our
goals”. Con nuestra propuesta hemos intentado despejar el, como poco, bru-
moso panorama que se le presenta al profesor de idiomas ante la avalancha de
nuevas tecnologías que, en muchos casos, no son más que versiones distintas
de un mismo producto ya existente.
Por ahora, la práctica, nos ha guiado por la tercera opción de las tres existentes
(el modelo orientado a adquirir conocimientos) y que a continuación planteamos:
Modelo orien-





tener el apoyo de un
preparador, tutor o pro-
fesor
• Crear un plan de trabajo en grupo
que facilite el ritmo propio del 
alumno pero ligado a un estricto 
horario de trabajo 
• Trabajo individualizado con la 
supervisión de un instructor y 
siguiendo un horario
• Demostrar los procedimientos y 
los procesos por medio de la 
clase presencial o una clase online
• Facilitar el uso del correo electró-
nico 










con los compañeros y
de un medio que favo-
rezca este contacto
• Reuniones en vivo (Webinars) 
• Promover los trabajos en grupo 
(para ser elaborados offline) 
• Dirigir simulaciones de suplanta




Asimilar y transferir un
conocimiento específi-
co, con el cual los alum-
nos tienen que trabajar
y observar a expertos
que les instruyan
• Asignar mentores 
• Habilitar un repositorio adecuado
(LCMS/LMS) 
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El proceso de investigación que se ha seguido toma como punto de partida
los cuatro pasos fundamentales del aprendizaje:
3.2. LAS CUATRO EPATAS DEL APRENDIZAJE
Desde un punto de vista meramente profesional, consideramos el aprendi-
zaje como un medio para conseguir un fin, dividido en cuatro etapas o estadios:
Estadio 1: Conocimiento inicial o comienzo de adquisición de ciertas destrezas.
Estadio 2: Conocimiento avanzado y dominio de destrezas avanzadas.
Estadio 3: Capacidad de aplicar el conocimiento o destrezas en situaciones 
sencillas.
Estadio 4: Capacidad de aplicar el conocimiento o destrezas avanzadas en
situaciones cada vez más complejas; ser capaz de dar con la solución a un
problema con el conocimiento adquirido previamente.
Estas cuatro etapas representan un continuum partiendo de una recep-
ción pasiva de los contenidos a una implicación activa del alumno que le
lleva a aplicar los conocimientos y a solucionar problemas. Estas etapas las
conseguimos partiendo de una explicación o guía elaborada por el profe-
sor, con la ayuda de los alumnos, para ser aplicadas en los ejercicios prác-
ticos que elaboramos y alojamos en la plataforma de enseñanza virtual
Moodle.
3.3. TIPOS DE E-LEARNING
La siguiente tabla presenta las posibilidades de aprendizaje mixto a
nuestro alcance, partiendo de una autonomía menor en el primer nivel
hasta una independencia casi total en el tercero y último. Nosotros hemos
aplicado las tres, en mayor o menor medida a excepción de la clase en vivo,
a través de la plataforma, por no tener el módulo pertinente instalado. La
última, el autoaprendizaje y las tutorías virtuales van tomando cada vez
más relevancia a medida que el curso avanza, manteniendo, lógicamente,
las reuniones de las clases presenciales. Sin embargo, observamos que los
alumnos responsables prefieren tomar las riendas de su propio aprendizaje
y distribuirse el tiempo a su gusto: prefieren tener tanto los contenidos
como las prácticas a completar en la plataforma más que depender de la
clase presencial para recibir una información que, en la mayoría de los
casos, no necesitará hasta que se enfrente a las tareas o ejercicios a reali-
zar. Será entonces cuando necesite de esa aclaración u orientación para
cubrir su falta de conocimiento. Para ello se solicita una aclaración por
medio de las tutorías virtuales o presenciales, o se espera a la próxima clase
para solucionar los problemas. Aprender cuando se necesita del conoci-
miento para resolver una tarea que tienes entre manos es más motivador
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e instructivo que aprender sin objetivo alguno. Como decíamos, estos son
los tres modelos de b-learning y su aplicación:
Lo más difícil y determinante en una instrucción / construcción del conoci-
miento en una clase de idioma es determinar el modelo de clase mixta o blen-
ded learning a elegir. Nuestra opción ha sido fácil y hemos optado por el
modelo consistente en tomar la clase presencial como guía del curso y poner la
práctica más mecánica y repetitiva en el entorno de aprendizaje Moodle. El
método a seguir consiste en ir elaborando materiales informáticos paralelos al
Aprendizaje caca-a-cara en vivo (infor-
mal)
• Reuniones informales
• Equipos de trabajo
• Asignación de trabajos, prácticas, 
etc.
Aprendizaje caca-a-cara en vivo
(formal)
• Clases normales dirigidas por el  
profesor
• Talleres
• Tutorías / Orientaciones educa
tivas
• Clases prácticas
Colaboración Virtual / en vivo
• Clases e-learning en vivo
• Tutorías virtuales
Colaboración Virtual / asíncrona
• Correo Electrónico




• Ejercicios Web (Hot Potatoes, 
Moodle)
• Enlaces a páginas externas
• Simulaciones
• Plataformas
• Video y audio CD/DVDs
• Ejercicios autoevaluables
• Libros de ejercicios
Apoyo al rendimiento
• Sistema de ayuda
• Soluciones impresas
• Bases de datos de la materia
• Documentación
• Herramientas de ayuda para tomar 
decisiones y para mejorar el rendi
miento
• La clase presencial
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
46
método de inglés que se utiliza en la clase presencial, en colaboración con los
alumnos, y en cada una de las asignaturas consignadas más arriba, para más
tarde intercambiarlos entre los profesores, siempre que esto sea posible, ya
que no siempre los objetivos se solapan, sobre todo desde el punto de vista
morfológico.
4. PUNTOS CLAVES DE LA INVESTIGACIÓN
Creemos que han de elaborarse un mínimo de 5 ejercicios por unidad
temática y/o concepto gramatical de carácter multidisciplinar y variado
(utilizando varias herramientas) y combinando los ejercicios de compren-
sión y expresión oral y escrita. El total de los ejercicios ha de dar una prác-
tica exhaustiva del contenido de cada unidad de manera que el alumno
tenga una idea exacta de qué ha tratado la misma, y qué puede hacerse
para conseguir superarla; además de proporcionar una práctica que le lleve
a dominar los objetivos orales (comprensión) y escritos (comprensión y
expresión).
Utilizar las herramientas de aprendizaje para crear los distintos tipos de
ejercicios nos ha hecho meditar sobre las metodologías más aceptables a la
hora de incluir los ejercicios elaborados. Entre los profesores hemos intercam-
biado las experiencias que cada uno ha podido aportar, aprendido unos de
otros cuando se trataba de concretar ideas sobre el enfoque que debían tener
los ejercicios, según al grupo o grupos/cursos hacia los que iban dirigidos. La
experiencia ha sido muy enriquecedora para todos y el éxito, con respecto a los
alumnos, estimamos, que rotundo.
La investigación que hemos realizado ha sido doble. Por un lado la de corte
puramente pedagógica y por otro, la de adaptar las herramientas tecnológicas
a los fines pedagógicos que pretendíamos conseguir. El futuro deja abierto el
camino para la correcta integración de las herramientas informáticas y de la
clase presencial, hasta ahora, pensamos, que imprescindible, aunque sólo sea
a modo de orientación y seguimiento de un alumnado que aún no tiene asimi-
lado el uso de la informática como elemento de trabajo, y no solamente de ocio
o de búsqueda de información.
La clase presencial se ha visto modificada sustancialmente porque todos los
ejercicios que anteriormente se corregían y se veían en clase, ejercicios morfo-
lógicos, sintácticos, fonéticos, de escritura, rephrasing, comprensiones orales y
escritas, visionado de películas, lecturas de artículos o libros, etc., se hacen
ahora en el LMS o EAV, y por lo tanto había que dotar a las clases presenciales
de un sentido distinto:
a) Uno de esos sentidos es el de servir de canalización de problemas o de
orientación global.
b) Otro es el de servir para explicar aspectos teóricos de difícil asimilación
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o de aspectos teóricos relacionados con la práctica en el LMS. 
c) Finalmente, será el lugar idóneo para la práctica interactiva del idioma.
Carece de toda lógica para el profesor estar en una clase de idioma dedi-
cándose a poner una casete con una comprensión que, posteriormente, te indi-
ca si es o no correcto, a corregir ejercicios mecánicos, etc.; es mucho mejor, el
diálogo interactivo, algo que por ahora es difícil a través de la red, y plantear
ejercicios de corte oral y comunicativo. Por todo ello, se ha elaborado todo un
programa comunicativo para las clases presenciales que incluye: una primera
parte de revisión global y feedback en cuanto al uso de las actividades en el
LMS, los casos particulares se resolverán el las tutorías, virtuales o presencia-
les, y una serie de ejercicios orales que los alumnos tienen que dominar y que
detallamos a continuación.
4.1. ACTIVIDADES DE CONVERSACIÓN MÁS GENERALES
• Descripción de situaciones.
• Dar opiniones sobre temas controvertidos.
• Opinar sobre un tema dando razones.
• Identificar objetos, imágenes, fotografías, situaciones, etc.
• Aportar sugerencias para mejorar situaciones y/o resolver problemas.
• Estar o no de a cuerdo sobre un tema y aportar explicaciones o razones.
• Hablar sobre el uso correcto o aplicación de procesos, aportar sugeren-
cias y dar razones.
• Recordar cosas del pasado.
• Hablar sobre los sentimientos y reacciones.
• Informar o relatar una historia al resto de la clase.
• Hablar sobre las probabilidades o posibilidades de ciertos acontecimientos.
• La comparación. Comparar cosas y/o situaciones.
4.2. ACTIVIDADES DE CONVERSACIÓN MÁS ESPECÍFICAS
• Buscar las diferencias entre dos fotografías.
• Escuchar o ver videos e informar o relatar lo que se ha visto.
• Presentación de dos minutos sobre un tema controvertido.
• Contar un chiste o una historia corta.
• Descripción de una imagen, fotografía o película.
• Plantear un tema sobre el que los alumnos, dos o tres, tienen que debatir
• Practicar el acuerdo, el descuerdo, etc.
• Interpretar una imagen, una cita o una situación, describirla y comentarla
• Predecir y sugerir.
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Utilizar Moodle como apoyo a la docencia a nuestras clases nos ha facilita-
do evitar repetir cosas impartidas, que el alumno trabaje a su propio ritmo y
que se planifique el estudio cuando y como quiera, salvando, como es lógico,
los plazos de exámenes y pruebas que tenemos asignados institucionalmente.
En el futuro seguiremos utilizando el método iniciado y profundizaremos
en el estudio de la enseñanza mixta (blended learning) para conseguir cada
vez mayor independencia del alumno con respecto del profesor, instructor,
mentor, etc., como única fuente de conocimiento y abriremos el abanico del
conocimiento a la investigación, al estudio de las fuentes y a la orientación
personal guiada por los tutores, trabajo que puede hacerse durante la clase
presencial y la puesta en práctica de esos conocimientos en Moodle. Hasta
ahora, hemos dado un paso importante al haber investigado en la elabora-
ción de materiales de práctica lingüística, de las guías de orientación, valora-
ción de iniciación a la escritura y de la integración de todo esto en la
plataforma Moodle. Es necesario elaborar, según las necesidades de cada
cual, un manual pedagógico de la enseñanza mixta. Será una vez que avance-
mos en este tipo de enseñanza y transcurridos unos años, que podamos valo-
rar con mayor precisión la eficacia del método, que como muy poco, enseña
al alumno a manejar herramientas informáticas que le serán imprescindible
para su preparación ulterior, al tiempo que recibe una práctica de idioma. El
resto lo hará la ilusión, el deseo de conocimiento y la motivación por adqui-
rir los conocimientos imprescindibles para superar las asignaturas que esté
cursando. 
5. RESULTADO DE LA INVESTIGACIÓN
Nuestra evaluación la hemos realizado sopesando los objetivos planteados
en un principio y los resultados inmediatos, según se producían. Centrándonos
en estos dos aspectos y guiados por las razones que nos condujeron a concebir
un tipo de blended learning como el que llevábamos, aplicando los cambios
que estimábamos necesarios según avanzábamos, a fin de mejorar el rendi-
miento de los alumnos, nos ha permitido realizar una adaptación que conside-
ramos muy adecuada. Siempre hemos tenido en cuenta el conocimiento o nivel
de los alumnos, sus capacidades y la aptitud que se requería. Por consiguiente,
nuestra evaluación incluye el diseño de la enseñanza llevada a cabo y que pro-
duce los resultados que comenzamos a ver. Una evaluación completa como la
que hemos efectuado, por un lado incluye el conocimiento global del alumna-
do, con respecto a las materias impartidas, por otro la secuenciación, las acti-
vidades y los recursos que se han puesto en práctica para conseguir un
resultado, y por otro, no menos importante que los anteriores, los materiales,
a fin de modificar aquellos cuya efectividad no haya sido completa o, cuanto
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menos, satisfactoria. De este modo hemos comprobado que el resultado ha
sido el esperado y que la estrategia conjunta de las clases presenciales más las
actividades en el LMS han sido positivas.
Se ha observado que no sólo la curva ascendente del aprendizaje ha sido
cada vez más pronunciada en los últimos tres cursos que llevamos utilizan-
do este tipo de aprendizaje mixto en Moodle, sino también, y este dato es
aún más significativo, que a medida que el estudiante se incorporaba al
aprendizaje en el LMS, también lo hacía su rendimiento. Este incremento se
produjo en dos sentidos fundamentalmente, en sus resultados en el exa-
men final (no sólo por los dos puntos en los que, como término medio,
dependiendo de las asignaturas, se les valoraba su trabajo en el LMS, sino
por sus conocimientos demostrados) y en la competencia demostrada en
las clases presenciales. Otorgar puntos por el trabajo realizado en el LMS ha
sido un mal menor, ya que hemos inducido a los alumnos a incorporarse a
un tipo de instrucción que creíamos muy positiva si se llevaba bien. La suma
de esos dos puntos se hacía cuando el alumno había superado la asignatu-
ra y nunca para ayudarle a aprobar. Trascurridos tres años desde la implan-
tación del este sistema de aprendizaje mixto, hemos creado una necesidad,
en los alumnos y en nosotros mismos, de este tipo de enseñanza, algo de lo
que ahora no podemos prescindir.
Desde el punto de vista de los integrantes de la red, hemos abierto un
nuevo camino que no sabemos dónde nos va a llevar, pero que nos permite
avanzar el una búsqueda por perfeccionar nuestro método de trabajo y
adaptarnos a los tiempos cambiantes. Adaptarse al nuevo marco EEES y al
sistema de créditos ECTS, utilizando las herramientas informáticas, ha esta-
do siempre presente en el ámbito de nuestro trabajo y será el objetivo pró-
ximo de nuestra investigación, incorporando al estudio y a un análisis
profundo el nuevo modelo de las clases teóricas o presenciales y los progra-
mas, adecuándolos al nuevo modelo que pretende impulsar el Espacio Euro-
peo de la Educación Superior. 
El siguiente gráfico nos muestra el uso que los alumnos han dado al LMS
en este último año en las asignaturas que hemos mencionado. El 64% de los
alumnos han utilizado el entorno virtual regularmente, frente al 18% que lo
hizo el primer año; no obstante, esta cifra corresponde a los alumnos que
aprueban y sacan buenas notas. Aún hay un 36% que no lo utiliza regular-
mente, si bien la incorporación al aprendizaje mixto es cada vez más nume-
rosa. Probablemente este tipo de aproximación no sea la panacea, la
solución definitiva al problema de la enseñanza, pero sí deja en evidencia a
aquellos alumnos que no desean trabajar, que se niegan a aprender a pesar
de las facilidades que se les brinda.
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
50
6. REFERENCIAS
Consideramos muy importante la siguiente bibliografía para aquellos que se
quieran adentrarse en los entresijos del aprendizaje mixto o blended learning.
De ella hemos extraído los modelos y la metodología que nos ha guiado por
nuestra singladura, y por eso la incluimos aquí.
Aldrich, C. (2003). Simulations and the Future of Learning: An Innovative (and
Perhaps Revolutionary) Approach to e-Learning. San Francisco: Pfeiffer.
Alger, B. (2002). The Experience Designer: Learning, Networks and the Cyber-
sphere. London: Fenestra Books.
Allan, B. (2002). E-learning and teaching in library and information services.
London: Facet Publishing.
Allen, M. (2002). Michael Allen’s Guide to E-Learning. New York: Wiley, John &
Sons.
Babot, Í. (2003). E-learning, corporate learning. Barcelona: Edicions Gestió
2000, S.A.
Bardzell, J. (2002). Macromedia MX eLearning: Advanced Training from the
Source. London: Pearson Education.
Battezzati, L. (2004). E-learning for teachers and trainers: innovative practices,
skills and competences. Luxembourg: Office for Official Publications of
the European Communities.
Bou i Bauza, G., Trinidad, C., Huguet, Ll. (2003). Elearning. Madrid: Anaya Mul-
timedia-Anaya Interactiva.
Carliner, S. A. (2003). Designing E-Learning, Society for Training. Alexandria: ASTD.
Figura 1. Resultados del uso del LMS
2.1. UN NUEVO MODELO DE INSTRUCCIÓN EN LA ENSEÑANZA DEL IDIOMA A TRAVES DEL
APRENDIZAJE MIXTO (BLENDED LEARNING)
51
Collison, G., Elbaum, B. (2000). Facilitating Online Learning: Effective Strategies
for Moderators. Madison: Atwood Pub.
Colvin, R., Mayer, R. (2003). e-Learning and the Science of Instruction: Proven
Guidelines for Consumers and Designers of Multimedia Learning. San
Francisco: Pfeiffer.
Congreso Aplicación de las Nuevas Tecnologías en la Docencia Presencial y E-
Learning (2º. 2002. Alfara de Patriarca, Valencia) (2003). II Congreso
Aplicación de las Nuevas Tecnologías en la Docencia Presencial y E-
Learning: celebrado en Alfara de Patriarca (Valencia), el 10-11 de sep-
tiembre de 2002. Alfara de Patriarca, Valencia: Fundación Universitaria
San Pablo (Madrid).
Cross, J., Dublin, L. (2002). Implementing E-Learning. Alexandria: American
Society for Training.
Driscoll, M. (2002). Web-Based Training: Designing e-Learning Experiences. San
Francisco: Pfeiffer.
Fernández, E. I. (2003). E-Learning: implantación de proyectos de información
On-Line. Paracuellos de Jarama: Ra-Ma, Librería y Editorial Microinfor-
mática.
Formaselect España, S.L. (2001). Formación de formadores, financiación y e-
learning. Madrid.
García, J. (2002). El e-learning en España. Madrid: Fundación Escuela de Orga-
nización Industrial. 
González, M. P. (2003). Teoría y práctica del E-learning. Madrid: Grupo Eidos.
Hasebrook, J., Herrmann, W., Rudolph, D., (2004). Perspectives for European e-
learning businesses: markets, technologies and strategies. Luxem-
bourg: Office for Official Publications of the European Communities.
Horton, W. (2001). Leading E-Learning. Alexandria: ASTD.
Horton, W. (2000). Designing Web-Based Training: How to Teach Anyone Any-
thing Anywhere Anytime. Somerset: Wiley.
Horton, W., Horton, K. (2003). E-learning Tools and Technologies: A consumer’s
guide for trainers, teachers, educators, and instructional designers.
Somerset: John Wiley & Sons.
Lea, P.; Clark, D. (2007). 21st Century Learning. E.learning Age. London: BizMedia.
Lee, W., Owens, D. (2000). Multimedia-Based Instructional Design: Computer-
Based Training, Web-Based Training, and Distance Learning. San Fran-
cisco: Jossey-Bass/Pfeiffer.
Loaiza, R. (2004). “Metodología para la implementación de Proyectos E-Lear-
ning. Versión 1”. Carabobo, Servicios de publicaciones de la Universi-
dad de Carabobo.
London City Publishing House España (2001). Plataforma E-Learning Babelis.
Cizur Mayor.
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
52
Marc, J. R. (2002). E-Learning: Strategies for Delivering Knowledge in the Digi-
tal Age. New York: McGraw-Hill Trade.
Marcelo, C. (2002). E-learning teleformación: diseño, desarrollo y evaluación de
la formación a través de Internet. Barcelona: Edicions Gestió 2000, S.A.
Martínez, F.J., Infante, A. (2004). Enseñanza virtual y e-learning para profeso-
res universitarios principiantes. Huelva: Martínez López, F. J.
Masie, E. (2002). “Blended Learning: The Magic Is in the Mix.” In Allison Rossett
The ASTD E-Learning Handbook (pp. 60-65). New York: McGraw-Hill
Professional.
Mintzberg, H. (1989). Mintzberg on Management, Inside our Strange World of
Organisations. New York: Free Press.
Navarro, F., Zayas, R., Meléndez, F. (2003). E-learning: visión y tendencias. Alba-
cete: Génesis XXI.
Pelegrín, C. (2003). E-learning: las mejores prácticas en España. Madrid: Pear-
son Educación, S.A.
Pym, A., Fallada, C., Orenstein, J. (2003). Innovation and E-Learning in Transla-
tor Training Intercultural Studies Group. Tarragona: Universidad Rovira
i Virgili. Servicio de Publicaciones.
Rossett, A. (2000). The ASTD e-Learning Handbook : Best Practices, Strategies,
and Case Studies for an Emerging Field. New York: McGraw-Hill Trade.
Ruipérez, G. (2003). Educación virtual y e-learning. Madrid: Fundación Auna. 
Salmon, G. (2002). E-tivities: The Key to Active Online Learning. New York: Tay-
lor & Francis Group.
Shank, R.C. (2003). Designing World-Class E-Learning: How IBM, GE, Harvard
Business School, And Columbia University Are Succeeding At E-Learn-
ing. Mass: McGraw-Hill Trade.
Shackelford, B. (2002). Project Managing E-Learning. Alexandria: ASTD.
Thorne, K. (2003). Blended Learning: How To Integrate Online and Traditional
Learning. London:  Kogan Page Limited.
Valero, A. (2003). International Conference on Network Universities and E-




Para enmarcar la asignatura de Dirección Estratégica en el
Espacio Europeo de Educación Superior, los profesores que la
impartimos nos propusimos alcanzar dos objetivos. El primero
consiste en realizar un análisis longitudinal cuantitativo y cualita-
tivo sobre el tiempo, esfuerzo y utilidad que tienen para los alum-
nos las tareas propuestas para su aprendizaje. El segundo
objetivo consiste en que los alumnos valoren distintos aspectos
relacionados con el método del caso. Para ello, los estudiantes fir-
maron voluntariamente un contrato de trabajo autónomo com-
puesto por tres productos: un examen parcial teórico-práctico de
los primeros temas, un glosario de términos y un caso práctico.
Además, los alumnos debían contestar una encuesta que nos per-
mitió alcanzar los objetivos de este estudio.
ANÁLISIS LONGITUDINAL DEL ESFUERZO Y TIEMPO PARA EL
APRENDIZAJE Y APLICACIÓN DEL MÉTODO DEL CASO 
EN DIRECCIÓN ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA
E. Claver Cortés; Mª.D. López Gomero; B. Marco Lajara; J. F. Molina Azorín;  J.
Pereira Moliner; E. Pertusa Ortega; P.C. Zaragoza Sáez 
Departamento de Organización de Empresas
Universidad de Alicante
1. INTRODUCCIÓN
Debido al inminente proceso de convergencia europea en el que se encuen-
tra la educación superior, la Universidad de Alicante, desde su Instituto de Cien-
cias de la Educación (ICE), en el curso académico 2001-2002, inició el Programa
de Investigación Docente en Redes cuyo principal objetivo es la mejora de la
docencia y del aprendizaje de los alumnos. Desde entonces, un grupo de pro-
fesores del Departamento de Organización de Empresas vinculados a la docen-
cia sobre Dirección Estratégica hemos participado en las sucesivas ediciones de
dicho programa. Este programa se enmarca en el Sistema Europeo de Transfe-
rencia de Créditos ECTS (European Credits Transfer System), con el propósito de
conformar un espacio de desarrollo e investigación docente, a través de redes
colaborativas de profesores de la Universidad de Alicante, con la finalidad de
iniciar experiencias investigadoras facilitadoras del proceso de implantación del
sistema europeo de créditos.
Dentro de este marco, nuestra red se centró en la convocatoria de 2003-
2004 en el diseño y elaboración de la guía docente para la asignatura de Direc-
ción Estratégica impartida en la Licenciatura en Administración y Dirección de
Empresas (ADE) siguiendo la orientación ECTS, la cual puede ser consultada en
Claver et al. (2005). En la edición de 2004-2005, se valoró el tiempo y esfuerzo
que conlleva para el estudiante el aprendizaje de la materia para la cual elabo-
ramos la guía docente (Claver et al., 2006). En la edición 2005-2006, además de
investigar el tiempo y esfuerzo empleado por los alumnos, se identificaron las
posibles causas que facilitaban o dificultaban su aprendizaje.
En la edición 2006-2007, nuestro objetivo era doble. En primer lugar, reali-
zamos un estudio longitudinal del tiempo y el esfuerzo empleado por los alum-
nos en tres asignaturas correspondientes a la materia de Dirección Estratégica,
haciendo una comparación con los datos del curso anterior y analizando, de
manera adicional, la utilidad que tiene para el alumno el trabajo autónomo. En
segundo lugar, estudiamos la aplicación del método del caso en la materia de
Dirección Estratégica. Estos aspectos y los resultados obtenidos serán tratados
con más profundidad en los epígrafes que siguen.
El propósito de las siguientes páginas es recoger los resultados de la investi-
gación llevada a cabo por la red “Dirección Estratégica de la Empresa”. En con-
creto, en el siguiente apartado especificamos el marco teórico, indicando algunas
ideas sobre el proceso de convergencia europea. A continuación, se describen los
aspectos relacionados en el método de investigación. Posteriormente, se pre-
sentan los resultados obtenidos y su discusión en la valoración del esfuerzo y
tiempo que emplean los estudiantes en las asignaturas planteadas, así como las
experiencias que han indicado, distinguiendo entre: investigación cuantitativa,
cualitativa y aplicación del método del caso. Finalmente, en el apartado de con-
clusiones, indicamos posibles ideas para futuros proyectos.
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2. MARCO TEÓRICO
La construcción del EEES es un proceso que se inicia con la Declaración de
La Sorbona en mayo de 1998, en la que se manifiesta la necesidad de realizar
un esfuerzo continuo que permita acabar con las fronteras y desarrollar un
marco de enseñanza y aprendizaje común, favoreciendo una movilidad y una
cooperación más estrechas. El proceso se consolida y amplía con la Declaración
de Bolonia en junio de 1999, en la que los Ministros europeos de Educación ins-
tan a los estados miembros de la Unión Europea a desarrollar e implantar en
sus países las siguientes actuaciones (Ministerio de Educación, Cultura y Depor-
te, 2003):
1. Adoptar un sistema de titulaciones comprensible y comparable para pro-
mover las oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de
los sistemas educativos superiores europeos mediante, entre otros
mecanismos, la introducción de un suplemento europeo al título.
2. Establecer un sistema de titulaciones basado en dos niveles principales.
La titulación de primer nivel será pertinente para el mercado de trabajo
europeo, ofreciendo un nivel de cualificación apropiado. El segundo
nivel, que requerirá haber superado el primero, ha de conducir a titula-
ciones de postgrado, tipo máster y/o doctorado.
3. Establecer un sistema común de créditos para fomentar la comparación
de los estudios y promover la movilidad de los estudiantes y titulados.
4. Fomentar la movilidad, con especial atención al acceso a los estudios de
otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de forma-
ción y servicios relacionados.
5. Impulsar la cooperación europea para garantizar la calidad y para des-
arrollar unos criterios y unas metodologías educativas comparables.
6. Promover la dimensión europea de la educación superior y, en particular, el
desarrollo curricular, la cooperación institucional, esquemas de movilidad y
programas integrados de estudios, de formación y de investigación.
Con este Espacio Europeo Educación Superior (EEES) se pretende que los estu-
dios sean más transparentes y comparables, siendo dos de los pilares fundamen-
tales el crédito europeo y el denominado suplemento europeo al título. Con el
crédito europeo, el agente principal pasa a ser el estudiante, constituyéndose
como la unidad del haber académico que valora el volumen global de trabajo rea-
lizado por el alumno en sus estudios, no sólo las horas de clase. Por tanto, el dise-
ño de los planes de estudio y las programaciones docentes se llevan a cabo
teniendo como eje de referencia el aprendizaje de los alumnos (Pagani, 2002). Por
su parte, el denominado suplemento europeo al título pretende ayudar al reco-
nocimiento más fácil y transparente por parte de otras universidades y organis-
mos europeos de la formación adquirida. 
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En este contexto del EEES y sobre todo en el marco de los ECTS, se sitúa el
trabajo de nuestra red, pues como se ha señalado en la introducción, nuestro
primer objetivo fue valorar el tiempo, el esfuerzo y la utilidad del aprendizaje
de los alumnos. 
El segundo objetivo viene justificado por la importancia del método del caso
en el EEES como herramienta de trabajo autónomo y desarrollo de competen-
cias, lo cual hace necesario el estudio de aspectos vinculados con su aplicación.
El método del caso consiste en presentar a los alumnos una situación o proble-
ma real (caso) para que mediante su análisis y discusión en grupo se adopte
una decisión. Puede decirse que representa una buena opción pedagógica den-
tro de las clases prácticas para el desarrollo de las habilidades y competencias
de los alumnos, pues uno de sus principales objetivos es que el alumno utilice
lo aprendido para la resolución de determinadas situaciones, de manera que la
adquisición de conocimiento y el desarrollo de habilidades y competencias a
través del método del caso están estrechamente ligadas a la capacidad de
aprendizaje (Lundberg, Rainsford, Shay y Young, 2001). En el caso de la mate-
ria de Dirección Estratégica, se pretende que el alumno aprenda a resolver pro-
blemas reales de gestión.
Un caso es el enunciado de un problema de gestión que se ha presentado
realmente en las empresas, donde se describen situacio nes profesionales con-
cretas y reales que no se pueden resolver con la sola formación teórica (Cragg,
1954; Mucchieli, 1970). De este modo, el alumno se enfrenta con un problema
real en condiciones de experiencia simulada bajo la guía del profesor (Pérez y
San Román, 1975; Pearce, 2002), donde debe estudiar el caso y proponer una
solución. Ello permite al alumno adquirir experiencia profesional y humana al
resolver las dificultades que presenta el caso propuesto (Mucchielli, 1970).
La primera aplicación de este método se efectuó en 1911, cuando Shaw,
entonces director de la Harvard Business School, publicó un curso de Política
Empresa rial con casos relativos al proceso directivo. Desde entonces, este méto-
do pasa a ser utilizado en todos los programas de la Harvard Business School, y
en muchos centros universitarios y escuelas de negocios, tanto norteameri canos
como europeos, ya sea como método pedagó gico fundamental o como instru-
mento complementario de los métodos didácticos tradicionales
El método persigue que el estudiante adquiera conciencia de una situación
real que refleja una problemática concreta (Desiraju y Gopinath, 2001). El
alumno debe estudiar el caso intentando com prender su contenido, pidiendo
información comple mentaria si lo estima oportuno. Posteriormente analiza el
problema mediante una participación activa, discutiendo y contrastando sus
ideas con el resto de compañeros del grupo para sugerir una propuesta de solu-
ción. Las fases de este método serían las siguientes (Hofer, Murray, Charan y
Pitts, 1984):
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1. Análisis y evaluación de la situación a la que se enfrenta la empresa y sus
directivos.
2. Identificación y establecimiento de prioridades de los hechos relevantes
que han de ser examinados por la dirección.
3. Análisis de los acontecimientos importantes para determinar sus causas
fundamentales, así como la identificación de posibles alternativas a
seguir.
4. Desarrollo de acciones y planes contingentes para una implantación con
éxito de las soluciones.
De acuerdo con lo indicado, la aplicación de este método va a permitir una
formación individual, ayudando a pensar al alumno, desarrollando su capaci-
dad para la reflexión y la toma de decisiones (Pearce, 2002), porque enseña a
razonar ante distintas circunstancias, prestando una mayor atención al análisis
que a las conclusiones finales. Las características más importantes de esta téc-
nica inciden en que ayuda a estudiar situaciones que en la teoría pasan des-
apercibidas o no se consideran, se potencia la capacidad de diagnóstico y de
decisión, y se trabaja en equipo, aunque individualmente sus participantes han
estudiado y analizado el caso previamente. Para trabajar con este método es
necesario que el número de alumnos ideal oscile entre 15 y 50, apoyarse en
medios audiovisuales, conseguir la máxima participación de los alumnos, evi-
tando el protagonismo de unos pocos y considerar que pueden surgir varias
soluciones alternativas (Reynolds, 1990).
Las características necesarias del profesor que dirige el estudio del caso son
poseer la capacidad de escoger adecuadamente los casos, evaluar a los alumnos por
el rigor de sus razona mientos así como por su participación activa en la deci sión
(Charan, 1976; Pearce, 2002), y no por el método tradicional de lectura de sus exá-
menes. Deberá tener una especial cualifica ción de cara a estas situaciones, puesto
que es más difícil dirigir un caso que dar una clase ordinaria, ya que el profesor debe
dominar el caso y los hechos con él relaciona dos. Su función es semejante al papel
del director de una discusión: se convierte en juez que evalúa y fomenta la partici -
pación de los alumnos. En cuanto a los alumnos, este método exige un esfuerzo crí-
tico especial, obligándoles a intervenir en los diálogos con razonamientos lógicos.
3. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN
3.1. PARTICIPANTES DE LA RED Y CARACTERÍSTICAS DE LA DIRECCIÓN ESTRATÉGICA
La materia vinculada a la Dirección Estratégica comenzó a impartirse en la
Universidad de Alicante en el curso académico 1995-1996, concretamente en
la Licenciatura en ADE. Posteriormente, se han ido incorporando otras asigna-
turas sobre Dirección Estratégica en diferentes titulaciones. De esta forma, el
número de profesores dedicados a esta materia ha ido aumentando a lo largo
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de los años. En concreto, en el curso académico 2006-2007, los profesores que
componen la red son los que aparecen en la tabla 1.
Las asignaturas vinculadas con esta materia se dirigen específicamente a la for-
mación del director general de la empresa, cumpliendo con importantes objetivos
dentro de los planes de estudios en que se imparten. Concretamente, trata de
ofrecer una visión general de la dirección de una empresa, remarcando la necesi-
dad de pensar a largo plazo y de coordinar e integrar los distintos departamentos
funcionales de la compañía con el fin de que persigan los mismos objetivos gene-
rales. De esta forma, con la Dirección Estratégica no se pretende enfatizar en los
aspectos concretos y específicos de los departamentos funcionales, sino propor-
cionar una serie de herramientas y marcos conceptuales de análisis y toma de
decisiones que afectan a la totalidad de la empresa. 
3.2. POBLACIÓN
La población objeto de estudio estuvo formada por los alumnos de las asigna-
turas Dirección Estratégica y Política de Empresa I de las Licenciaturas en ADE y
Derecho-ADE (DADE) y Análisis Competitivo de Empresas y Sectores de la Licencia-
tura en Economía que, voluntariamente, decidieron participar en las iniciativas
puestas en marcha para alcanzar nuestro objetivo. 
Dirección Estratégica y Política de Empresa I (DEPEI). Asignatura que estudia los
fundamentos de la Dirección Estratégica de la Empresa al centrarse en las primeras
etapas de este proceso. En concreto, se aborda el análisis estratégico así como la
formulación de estrategias a nivel de negocio. Es una asignatura troncal de 6 crédi-
tos (3 teóricos y 3 prácticos), que consta de 8 temas que se imparte en el primer
semestre del tercer curso en la Licenciatura en ADE y en el primer semestre del
quinto curso de la Licenciatura en DADE.
Tabla 1. Profesores integrantes de la red.
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Análisis Competitivo de Empresas y Sectores (ACES). Asignatura que estudia
las diferentes etapas del proceso de Dirección Estratégica, desde el análisis
interno y externo, hasta la implantación estratégica, pasando por la formula-
ción de las estrategias a nivel corporativo, competitivo y funcional. Es una asig-
natura optativa de 6 créditos (3 teóricos y 3 prácticos) compuesta por 9 temas
que se imparte en el primer semestre del cuarto curso de la Licenciatura en
Economía.
En estas asignaturas, las clases teóricas, que se imparten con el apoyo de
transparencias, son complementadas con ejemplos y casos prácticos con el fin
de romper la monotonía del discurso e incentivar al alumno a que reflexione y
se produzca una interacción entre los asistentes a la clase. Las clases prácticas
giran en torno a la discusión de lecturas y casos, así como al comentario de
noticias publicadas en prensa y revistas de carácter económico-empresarial.
3.3. RECOGIDA DE INFORMACIÓN Y MUESTRA
Partiendo de la experiencia acumulada por nuestra red en investigaciones
anteriores, fuimos conscientes de que resultaba complicado esperar al examen
final para poder obtener del alumno la información necesaria sobre su apren-
dizaje y analizarla. Por este motivo, necesitábamos idear ciertas prácticas y/o
trabajos que el alumno efectuase de forma autónoma con carácter previo a la
realización del examen final, que permitieran al mismo tiempo avanzar en el
aprendizaje de la materia. En concreto, el alumno debía realizar los siguientes
productos: un glosario de términos, la búsqueda y resolución de un caso prác-
tico similar a los de clase y un examen escrito en los mismos términos que el
examen final. Estas prácticas se adecuaban al aprendizaje de la materia en
cuestión y permitían obtener la información requerida sobre la valoración del
tiempo y esfuerzo dedicado a las asignaturas, tanto para el aprendizaje pre-
sencial como para el no presencial. En la asignatura DEPEI (de ambas titulacio-
nes señaladas) y en la de ACES, decidimos llevar a cabo la investigación
considerando únicamente los cuatro primeros temas de la asignatura, sobre los
que los alumnos deberían realizar las prácticas indicadas. Por ello, en todas las
asignaturas hemos de tener en cuenta que los resultados comentados poste-
riormente se refieren a una parte de sus contenidos y duración.
Para atraer la atención de los alumnos y fomentar su participación volunta-
ria en dicha investigación, redactamos un contrato en el cual se exponían las
prácticas que el alumno debía realizar y lo que recibiría en compensación
(Anexo I). Dicho contrato sería firmado tanto por el alumno como por el profe-
sor, comprometiéndose así ambos a cumplir su parte. Como cláusulas adicio-
nales para la validez del contrato, con la finalidad de obtener ciertas garantías de
recoger la información necesaria, se les exigía la realización de las tres prácticas y la
cumplimentación de un pequeño cuestionario (Anexo II), elaborado por los miem-
bros de la red, donde debían reflejar precisamente el tiempo, el esfuerzo y la utili-
dad que les había llevado el cumplimiento del contrato, así como una serie de valo-
raciones generales acerca de su experiencia con el mismo. Como puede observarse,
dicha encuesta constaba tanto de preguntas cerradas como abiertas, con la finali-
dad de efectuar un doble análisis: cuantitativo y cualitativo.
La tabla 2 recoge, para cada una de las asignaturas, el número de alumnos
matriculados y los que participaron en la investigación. Como puede apreciarse,
en la misma participaron 161 estudiantes, lo que representa aproximadamente
un 59% del total de alumnos matriculados. Por asignaturas, participaron 140 de
DEPEI (ADE), 11 de ACES (Economía) y 10 de DEPEI (DADE).
En los apartados siguientes mostramos los resultados obtenidos para cada una
de las cuestiones planteadas en la encuesta. En el primer apartado nos centramos
en el estudio cuantitativo, mientras que en el segundo abordamos el cualitativo.
4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
4.1. INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA
Para el tratamiento de los datos se ha utilizado el paquete estadístico de
software SPSS versión 14.0, a partir del cual se ha realizado un análisis descrip-
tivo de datos. En primer lugar, se analiza el tiempo destinado a cada una de las
actividades que se proponen para cursar la asignatura; en segundo lugar, se
examina la dificultad de las mismas y, por último, se recoge su utilidad. 
4.1.1. Dedicación
En la tabla 3 mostramos la media de horas dedicadas a las asignaturas para
cada una de las variables que conforman el cuestionario. Hemos destacado con
letras mayúsculas las variables que recogen el número de horas totales, teóricas y
prácticas, dedicadas a cada asignatura, para que pueda apreciarse fácilmente
cuántos créditos ECTS son cubiertos con las actividades propuestas. El valor de la
media se ha calculado para cada una de las asignaturas de forma individual y, pos-
teriormente, para el total de alumnos que participan en el proyecto.
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Tabla 2. Alumnos participantes en el proyecto de Investigación
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La tabla 3 también recoge la media de horas dedicadas a cada una de las variables
del cuestionario durante los cursos 2005-2006 y 2006-2007, a efectos de poder hacer
su comparación.  Es preciso señalar que para poder realizar este análisis hemos teni-
do que adaptar los datos del curso 2005-2006 correspondientes a la mayoría de las
actividades de DEPEI, ya que, en dicho curso, el análisis de esta asignatura se realizó
para 6 temas en lugar de 4, como hemos hecho durante los dos cursos para ACES y
también en este curso para DEPEI.  Los únicos datos que no hemos modificado son
los correspondientes al tiempo dedicado a la realización del caso y a las tutorías para
la orientación de trabajos, ya que en ambas situaciones pensamos que no influye el
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* Media de los ítems en los que se desagrega la dificultad para realizar el caso y el glo-
sario
** No se ha podido realizar un análisis comparativo en el caso de ADE puesto que
carecemos de datos del pasado curso académico.
Tabla 3. Horas dedicadas a las distintas actividades en cada asignatura
Si examinamos primero el número de horas dedicadas a las asignaturas, para
el conjunto total de alumnos, la media es de 51,06 horas, correspondiendo 23,56
horas a la parte teórica y 27,50 horas a la parte práctica.  Considerando que un
ECTS equivale a 25 horas, podemos decir que las actividades propuestas cubren
aproximadamente 2 créditos ECTS, es decir, 0,9 créditos teóricos y 1,1 prácticos. 
Si hacemos un desglose por actividades, observamos que la mayor parte del
tiempo corresponde a las clases teóricas y prácticas, que en ambos casos supo-
ne 15 horas.  A continuación la actividad a la que más tiempo dedican los alum-
nos es el estudio de los apuntes teóricos para prepararse de cara al examen
(6,69 h.). Otras tareas que realizan los estudiantes son, por orden de impor-
tancia: realización de un caso (4,63 h.), realización de un glosario (4,53 h.), estu-
dio de casos para prepararse el examen (3,13 h.) y lectura de bibliografía
adicional a los apuntes dados en clase (1,69 h.).  Finalmente, las actividades a
las que menos tiempo dedican los alumnos son las tutorías para resolver dudas
teóricas (0,18 h.) y prácticas (0,12 h.), y la orientación de trabajos (0,09 h.).  
Si hacemos un análisis comparativo entre el curso 2006 y 2007, para el
número total de alumnos, podemos observar cómo ha descendido el número
de horas totales dedicadas a las asignaturas, pasando de 59,24 a 51,06 horas,
o bien de 27,68 a 23,56 horas teóricas y de 31,56 a 27,50 horas prácticas. El
análisis desglosado por tareas revela que se ha pasado de 9,99 a 6,69 horas
dedicadas al estudio de apuntes teóricos, de 2,66 a 1,69  a la lectura de biblio-
grafía, de 4,93 a 3,13 al estudio de casos prácticos, de 6,52 a 4,63 a la realiza-
ción del caso y de 5 a 4,53 a la realización del glosario. Las únicas excepciones
corresponden a las horas de tutorías, ya que las dedicadas a la orientación de
trabajos permanecen prácticamente iguales, mientras que las tutorías teóricas
y prácticas han aumentado en el curso actual.  
En cuanto a la dedicación a las asignaturas de DEPEI-ADE, ACES y DEPEI-
DADE, la primera observación a destacar es que las tareas propuestas ocupan
durante más tiempo a los alumnos de DEPEI-ADE que a los alumnos de ACES y
DEPEI-DADE.  En concreto, apreciamos que los alumnos de DEPEI-ADE dedican
52,09 horas a su asignatura (24,25 horas a la parte teórica y 27,84 horas a la
parte práctica), lo que equivale aproximadamente a 2,1 ECTS (0,97 teóricos y
1,13 prácticos), mientras que los estudiantes de ACES dedican a su asignatura
46,87 horas (20,64 horas a la teoría y 26,23 a la práctica), es decir, más o menos
1,87 ECTS (0,82 teóricos y 1,05 prácticos), y los de DEPEI-DADE emplean 44,89
horas (19,26 teóricas y 25,63 prácticas), lo que equivale a 1,79 ECTS, (0,77 teó-
ricos y 1,02 prácticos).
Si nos centramos ahora, de forma desglosada, en cada una de las tareas pro-
puestas para cada una de las asignaturas, encontramos ciertos aspectos inte-
resantes. En general, los alumnos de ACES dedican menos tiempo para cada
tarea que los estudiantes que cursan DEPEI-ADE. Destaca especialmente la
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diferencia existente en el tiempo dedicado al estudio de los apuntes teóricos
(4,50 frente a 7,33 horas), a la lectura de bibliografía adicional fuera de clase (1
frente a 1,74 horas), al estudio de casos para el examen (2,62 frente a 3,16
horas) y a la elaboración de un glosario (3,22 frente a 4,77 horas). 
La única excepción es el tiempo dedicado a la realización del caso práctico,
donde los alumnos de ACES emplean algunas horas más que el resto de alumnos. 
Lo mismo ocurre en relación al tiempo que los alumnos dedican a las tutorías
para resolver dudas teóricas y prácticas (ya comentamos que son tareas a las que se
destina muy poco tiempo), incluso dándose el caso de que los alumnos de ACES no
dediquen ningún tiempo a esta última tarea. Sin embargo, sí que dedican algo más
de tiempo a las tutorías para la orientación de trabajos. Esta circunstancia puede
deberse a que los alumnos de ACES muchas veces suelen preguntar sus dudas al pro-
fesor al final de la clase y, sin embargo, es posible que no consideren esta tarea como
tutoría, por el simple hecho de no desarrollarse en el despacho del profesor.
Otro aspecto a destacar es que los alumnos de DEPEI-DADE son, con gran
diferencia, los que menos horas dedican a estudiar la parte teórica de la asig-
natura (solamente 1,82 horas), y también los que menos tardan en realizar los
trabajos prácticos (3,20 horas para el caso y 3,15 para el glosario).  Por el con-
trario dedican, por término medio, 0,50 horas a las tutorías teóricas y prácticas,
así como a la orientación de trabajos, bastante más que sus compañeros de las
otras asignaturas y titulaciones. 
¿A qué se pueden deber estas diferencias?  En nuestra investigación no hemos
tenido en cuenta factores adicionales cuyo análisis podría ayudarnos a resolver esta
pregunta. Lo único que podemos decir es que estas diferencias podrían ser conse-
cuencia de que las asignaturas tratadas en nuestro trabajo tienen distinto carácter,
ya que DEPEI-ADE es troncal, mientras que ACES es optativa. Ello podría justificar el
hecho de que los alumnos dediquen más tiempo a una asignatura que a otra. Asi-
mismo, los datos peculiares obtenidos para DEPEI-DADE pueden deberse a que los
alumnos de esta titulación que cursan la asignatura se encuentran en 5º curso,
frente a los de 3º en la titulación de ADE. 
Si nos centramos ahora en el análisis comparativo para cada una de las asig-
naturas entre el curso 2006 y 2007, observamos que en el caso de DEPEI-ADE
ocurre exactamente lo mismo que con el número total de alumnos, es decir,
que disminuye el número de horas dedicadas a cada una de las tareas con la
excepción de las tutorías, tal y como hemos explicado en párrafos anteriores.
En cuanto a ACES, el patrón de comportamiento es muy parecido, con dismi-
nuciones generalizadas en las horas dedicadas, salvo algunas pequeñas excep-
ciones que podemos comentar: las horas dedicadas a la lectura de bibliografía
han aumentado de 0,8 a 1, y la realización del glosario ha pasado de ocupar
2,66 a 3,22 horas. Las tutorías para la orientación de trabajos también han
aumentado ligeramente.
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Obviando las pequeñas excepciones analizadas en cualquiera de los casos ante-
riores, parece clara la tendencia al pasar de un curso a otro: la disminución de horas
dedicadas a la materia de Dirección Estratégica. ¿Cuáles pueden ser las causas de
este descenso? Puede ser aventurado responder a dicha pregunta, pero pensamos
que una de las razones se encuentra en el hecho de que la metodología del con-
trato de aprendizaje autónomo viene desarrollándose en la materia durante varios
cursos académicos, por lo que tanto el profesor como el alumno tienen un mayor
conocimiento de la misma que hace que sea más fácil llevarla a cabo.
4.1.2. Grado de dificultad
Tras haber analizado el tiempo necesario para estudiar las asignaturas, en
este apartado nos centramos en la valoración de su dificultad para los alumnos
en los dos cursos académicos de los que disponemos de información. En este
caso, en la encuesta se pedía a los estudiantes que valoraran, en una escala de
1 a 5, el grado de dificultad que habían percibido acerca de un conjunto de
variables vinculadas a distintas actividades de enseñanza-aprendizaje, tanto de
los créditos teóricos como prácticos. Estas variables y sus puntuaciones medias
aparecen en la tabla 4. Cabe destacar que en el cuestionario realizado durante
2007 las variables dificultad en la realización del caso y del glosario se subdivi-
dieron en los ítems que aparecen en la tabla 4. Por lo tanto, para poder com-
parar las variables en los dos años, se empleará la media de los ítems en los que
se han desagregado las variables anteriores.
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* Media de los Ítems en los que se desagrega la dificultad para realizar el caso y el
glosario.
Tabla 4. Valoración del grado de dificultad de las actividades de enseñanza de aprendizaje
Como puede observarse, para las tres asignaturas en conjunto, en la colum-
na de la media total, las actividades que han sido percibidas como más difíciles
por parte de los alumnos han sido la realización del caso práctico (3,42 en 2006
y 3,32 en 2007), el seguimiento de las clases prácticas (3,02 en 2006 y 2,86 en
2007) y la dificultad para el estudio de los casos (2,97 en 2006 y 2,93 en 2007).
Además, con los datos disponibles para 2007, se deduce que las tres tareas
relacionadas con la elaboración del caso son las más difíciles de todas, siendo
la más difícil la formulación de las cuestiones a resolver en el caso (3,44), pues
es la parte que obliga al alumno a recordar toda la teoría para poder formular
preguntas sobre la misma. En el otro extremo, como actividad menos difícil,
encontramos la lectura de la bibliografía en el año 2006 (2,73) y la realización
del glosario en 2007 −concretamente su redacción (2,45). Adicionalmente, se
observa que la dificultad media para todas las variables medidas ha disminuido
en 2007. Esto se puede deber a que los alumnos de 2007 tenían conocimiento
de las actividades a realizar para estas asignaturas de sus compañeros del curso
2006, por lo que esta menor incertidumbre puede haberles hecho opinar que
las actividades tienen menor dificultad. Además, sería de esperar que, durante
ese año de diferencia, se les haya solicitado en otras materias la realización de
trabajos autónomos, lo que facilitaría que estuvieran familiarizados en cierta
medida con las actividades propuestas en nuestras asignaturas.
Respecto a la asignatura DEPEI de la licenciatura en ADE, tanto en 2006 como en
2007, las actividades con mayor dificultad han resultado ser las mismas que para el
conjunto de las asignaturas. En cuanto a las de menor dificultad, en 2006 fueron la
realización de un glosario (2,71), la lectura de bibliografía (2,75) y el seguimiento de
las clases teóricas (2,75). Sin embargo, en 2007, las menos difíciles fueron, el segui-
miento de las clases teóricas (2,37), la realización del glosario (2,46) −concretamen-
te su redacción (2,33)− y la dificultad de la lectura de la bibliografía (2,62).
Igualmente, en todos los casos se observa una disminución en los niveles de dificul-
tad en 2007, lo que puede haber sido provocado por los motivos anteriores.
En cuanto a la asignatura ACES, en 2006, las actividades percibidas como
más difíciles son las dos más directamente vinculadas con el aprendizaje no
presencial: realización de un caso (3,33) y de un glosario (3,22). Sin embargo,
en 2007, la realización del glosario es considerada como una de las tareas más
sencillas (2,34) y las más difíciles serían las relacionadas con la práctica, es
decir, realizar un caso práctico (3,78) −sobre todo en cuanto a la búsqueda de
información y formulación de preguntas (4,17)−, la dificultad de las clases prác-
ticas (3,33) y el estudio de los casos (3,17). En el otro extremo, como activida-
des más fáciles en 2006, estos alumnos perciben la lectura de bibliografía (2,40)
y el seguimiento de las clases teóricas (2,67). Para 2007, las menos difíciles son
la lectura de bibliografía (2,17) y la elaboración del glosario (2,34)  −concreta-
mente su redacción (2,17)−. Además, a diferencia de la media total y de lo que
65
2.2. ANÁLISIS LONGITUDINAL DEL ESFUERZO Y TIEMPO PARA EL APRENDIZAJE Y APLICACIÓN  
DEL MÉTODO DEL CASO EN DIRECCIÓN ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA
sucede en DEPEI en la licenciatura en ADE, los alumnos de ACES consideran que
el nivel de dificultad de prácticamente todas las variables medidas ha aumen-
tado en 2007 con respecto a 2006. Esto se puede deber, entre otras cuestiones,
a que el número de alumnos Erasmus de ACES se incrementó en 2007 con res-
pecto a 2006 y que el grado de implicación con las actividades haya sido supe-
rior al de años anteriores, lo que puede haber hecho que su percepción de la
dificultad sea mayor.
Por último, con relación al grado de dificultad de los alumnos de DEPEI de DADE,
la actividad de mayor dificultad es la relacionada con la formulación de las cuestio-
nes del caso (3,50) seguida de la dificultad del estudio de los apuntes de las clases
teóricas (3,17). Entre las actividades menos difíciles incluyen la dificultad de la lec-
tura de bibliografía (2,33) y la búsqueda de información para la realización de un
glosario (2,33). Por lo que respecta a esta asignatura no tenemos datos para el
curso 2006, por lo que la dinamización de datos será posible en futuras ediciones.
4.1.3. Grado de utilidad
Tras haber analizado el tiempo dedicado a las diferentes tareas para trabajar las
asignaturas y la dificultad de las mismas, a continuación vamos a hacer referencia
a la utilidad que los alumnos han indicado con relación a cada una de las mismas.
Esta parte se incluyó en la encuesta en el año 2007, por lo que no podemos reali-
zar comparaciones con años anteriores, como hemos hecho con el tiempo de dedi-
cación y la dificultad. Para cada una de las tareas de los créditos teóricos y prácticos
se preguntó a los alumnos que indicaran, en una escala de 1 a 5, el grado de utili-
dad (1 = nada útil; 5 = muy útil). Los resultados obtenidos aparecen en la tabla 5.
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Tabla 5. Valoración media de la utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje
Como muestra la tabla 5, para el total de las tres asignaturas, vemos que en
general todas las actividades han obtenido una puntuación por encima de 3,
con un mínimo de 3,54. Por tanto, una primera idea es que todas las activida-
des son percibidas como bastante útiles. Además, encontramos que las tres
tareas percibidas como más útiles por parte de los alumnos han sido las clases
prácticas presenciales (4,02), la consulta de tutorías teóricas (3,94) y la resolu-
ción de las cuestiones que los alumnos se plantean en el caso práctico que
deben realizar como actividad del contrato (3,92). Por otra parte, las tres acti-
vidades percibidas como menos útiles son la lectura de bibliografía teórica
(3,54) y las dos actividades vinculadas a la realización del glosario, es decir, la
búsqueda de información para realizarlo (3,72) y su redacción (3,64). En cual-
quier caso, debemos indicar que las tutorías, aunque la utilidad de todas ellas
se considera alta, como vimos anteriormente, han sido muy poco utilizadas por
parte de los alumnos.
Analizando por separado las tres asignaturas, y sin tener en cuenta las tutorías
por la razón antes comentada, en DEPEI de ADE la máxima utilidad ha sido otorga-
da a las clases prácticas (4,01), seguida esta tarea del estudio de apuntes teóricos
(3,96) y la resolución de las cuestiones del caso práctico que los estudiantes busca-
ban y analizaban (3,96). Por su parte, las tres tareas que han recibido la mínima pun-
tuación son la lectura de bibliografía (3,62) y las dos tareas relacionadas con el
glosario, es decir, la búsqueda de información (3,75) y su redacción (3,68).
Por lo que respecta a la asignatura de ACES, las tres tareas consideradas como
más útiles son las clases prácticas (4,55), las clases teóricas (4,10) y la búsqueda de
información para el glosario (4,00). Por su parte, las actividades consideradas menos
útiles fueron la lectura de bibliografía teórica (2,44), la búsqueda de información del
caso práctico (3,55), y el estudio de apuntes teóricos junto con la formulación de
cuestiones del caso práctico, ambas con una valoración de 3,64. De nuevo, no hemos
tenido en cuenta las tutorías, que puntuaron en este caso bastante bajo.
Con relación a la asignatura de DEPEI de DADE, las tres tareas a las que se han
otorgado una mayor utilidad, sin tener en cuenta de nuevo las tutorías, son: la lec-
tura de bibliografía (4,00), el estudio de los casos prácticos de clase (3,75) y cuatro
tareas con la misma puntuación de 3,60 (clases teóricas, clases prácticas, formula-
ción de cuestiones del caso y resolución de las mismas). Las actividades menos úti-
les consideradas en esta licenciatura son: la redacción del glosario (2,90), la
búsqueda de información para realizar este glosario (3,00) y el estudio de los apun-
tes teóricos (3,10).
4.2. INVESTIGACIÓN CUALITATIVA
La investigación cualitativa fue abordada a partir de siete preguntas rea-
lizadas en el cuestionario, divididas en dos bloques. El primer bloque, for-
mado por dos cuestiones, estaba vinculado con las clases teóricas y prácticas
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y trataba de averiguar las causas de la mayor o menor dificultad para el
aprendizaje de los alumnos en cada una de las partes de la asignatura: teo-
ría y práctica. El segundo bloque aglutinaba cinco preguntas dirigidas a la
valoración del contrato de trabajo autónomo (Anexo II).
4.2.1. Aprendizaje presencial (Bloque I: preguntas 1 y 2)
Las causas han sido agrupadas en positivas o negativas, según el alumno
haya considerado que facilitan o dificultan el aprendizaje. A su vez, y siguiendo
la clasificación ya realizada en nuestro trabajo de investigación del curso 2005-
2006 (Claver et al., 2006), éstas han sido categorizadas en tres grupos, distin-
guiendo: “Organización y planificación de la asignatura”, “Forma de impartir las
clases” y “Características de la materia”. De igual manera, hemos añadido una
cuarta categoría donde hemos ubicado otras causas que por sus características
no encajaban en las categorías anteriores.
Respecto a la parte teórica (pregunta 1, cuyos datos se muestran en la tabla
6), en el curso académico 2006-2007, en la asignatura de DEPEI en la Licencia-
tura de ADE, la “Organización y planificación de la asignatura” se atribuye como
la principal categoría indicada por los alumnos para facilitar el aprendizaje de
la materia. Dentro de ésta hemos de destacar como una de las causas más
señaladas el uso de transparencias muy esquematizadas por parte del profe-
sor. La segunda causa más valorada por los alumnos se enmarca dentro de la
categoría “Forma de impartir las clases” y es el hecho de que el alumno consi-
dera que el profesor explica claramente. La categoría “Características de la
materia” recoge la tercera causa más valorada, correspondiéndose con el
hecho de que la materia es fácil de seguir. Por el contrario, entre los aspectos
que dificultan el aprendizaje hemos de destacar como la principal causa el uso
de transparencias muy esquematizadas dentro de la categoría “Organización y
planificación de la asignatura”, mientras que la correspondiente a “Caracterís-
ticas de la materia” recoge las dos siguientes: la existencia de términos de difí-
cil compresión y de mucha materia. Cabe indicar que el uso de transparencias
muy esquematizadas, valoradas positivamente por dieciocho alumnos, ha sido
a su vez considerada como una dificultad por otros treinta y uno. Una posible
justificación de este resultado puede derivarse del hecho de que determinados
estudiantes consideran las transparencias como un esquema que facilita la
visualización de las ideas principales de cada tema. Por el contrario, otros lo ven
como un aspecto negativo quizás porque se apoyan exclusivamente en estas
transparencias para el estudio de la asignatura de cara al examen, no teniendo
en cuenta otras fuentes bibliográficas adicionales. Si comparamos los resulta-
dos obtenidos en este curso académico 2006-2007 con los del curso académi-
co 2005-2006, podemos observar que tanto las causas de la mayor como de la
menor dificultad para el aprendizaje de la parte teórica no se han modificado.
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Tabla 6. Pregunta número 1. Parte teórica
2006   2007  2006   2007    2007















Los alumnos disponen de las
transparencias
Apoyo de bibliografía básica
Temas claramente diferenciados
Transversalidad con otras asig-
naturas
El profesor explica claramente
Ejemplos aclaratorios de la
teoría
La materia es fácil de seguir
Materia interesante
12         18 1
2 2
1 5 1 1
1 1
1 4        3 1
11 17 2
5 1






















Términos de difícil compren-
sión
Temas muy largos








TOTAL(-)        87 85 8        8          9
Otros Dificultad de idioma para los
Erasmus
No asistencia a clase
19        31        2        4          1
5           3                               1
21        16        2        1          1
6          3                  1            
26        18        2        1          3
1
1                    1                    2
1          7                              1
5          7                  1
2                    1
TOTAL          134 149 14      12        12
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En relación con la asignatura de ACES hemos de indicar, en primer lugar, que
debido al menor número de alumnos que participaron en el contrato, tanto en
el presente curso académico como en el pasado, no todas las causas anteriores
fueron nombradas. Por otro lado, se observa un cambio sustancial en los fac-
tores que los alumnos consideran que favorecen el aprendizaje teórico de la
materia, puesto que en el curso anterior la materia se consideró fácil de seguir
y se valoró positivamente su transversalidad con otras asignaturas, mientras
que en 2007 destaca sobre todo la forma de impartir las clases, por las explica-
ciones aclaratorias del profesor. En cuanto a los factores que consideran que
dificultan el aprendizaje de la teoría, los alumnos continúan pensando que las
transparencias son demasiado esquemáticas. Este año, igual que en el curso
anterior, también se han destacado, aunque en menor medida, algunas de las
características propias de la materia, como los términos de difícil compresión o
el hecho de que haya mucha materia que estudiar.
Respecto a los alumnos de DEPEI de DADE, se destaca como positivo el
apoyo de bibliografía básica, la transversalidad con otras asignaturas y el
hecho de que la materia es fácil de seguir. No obstante, hay un mayor
número de alumnos que consideran que las características de la materia
son las principales dificultades para su aprendizaje, debido a la presencia de
términos de difícil comprensión y la dificultad para realizar exámenes tipo
test. En este sentido, hay que tener en cuenta que los alumnos de esta titu-
lación se encuentran estudiando dos carreras de forma simultánea, Dere-
cho y ADE, y que quizá para algunos de ellos, la parte relacionada con
Economía y Empresa pueda resultarles más difícil.
En referencia a la parte práctica (pregunta 2, cuyos datos se muestran
en la tabla 7), en la asignatura de DEPEI en la Licenciatura en ADE, las cua-
tro principales causas que según el alumno ayudan a su aprendizaje son: el
hecho de que los casos prácticos faciliten la comprensión de la teoría (den-
tro de la categoría “Características de la materia”), el mayor interés mos-
trado al tratarse de casos reales (dentro de “Organización y planificación
de la asignatura”), la buena explicación por parte del profesor y la fácil
comprensión de los textos (correspondientes a las categorías de “Forma de
impartir las clases” y “Características de la materia” respectivamente).
Entre los aspectos que dificultan el aprendizaje del alumno hemos de des-
tacar: la necesidad de tener clara la teoría para realizar los casos prácticos,
la difícil comprensión de algunas de las preguntas y la extensión de los
casos. Las dos primeras causas están ubicadas en la categoría “Caracterís-
ticas de la materia”, mientras que la última se enmarca dentro de “Orga-
nización y planificación de la asignatura”.
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Tabla 7. Pregunta número 2. Parte práctica
2006   2007  2006   2007    2007













Mayor interés al tratar casos
reales
Muchos casos
Aplicación práctica a la reali-
dad empresarial
Interacción en grupos
Buena explicación del caso por
el profesor
Asistencia a clase
Facilitan la comprensión de la
teoría





TOTAL(+)      31 67 1        2 2
4         13 1
8           1 1
1
5         10
4         12
1














Necesidad de actualizar casos
Complejidad de los casos
Dificultad para relacionar teo-
ría y práctica
Subjetividad de las preguntas
Difícil comprensión de algunas
preguntas







TOTAL(-)        80 80 9        6          8
Otros Dificultad de idioma para los
Erasmus
2           2       2
10        12      1        1
7
6           6
32         8        3
15        10       1        1           5
8        13       2        2           2
17                 2           1
7            5
TOTAL          111 147 10       8        10
Es preciso comentar que, a diferencia de la parte teórica, en la parte
práctica no se han reproducido los resultados del curso académico ante-
rior. La diferencia principal radica en que salvo el ítem “los casos facilitan
la comprensión de la teoría”, los alumnos han considerado prioritarias
otras causas a la hora de aprender la parte práctica. Además, en este curso
2006-2007, se han señalado nuevas causas para la menor y mayor dificul-
tad en el aprendizaje de esta parte. Respecto a la primera, se encuentra
que la fácil comprensión de los textos, la asistencia a clase y la aplicación
práctica de la teoría a la realidad empresarial facilitan en mayor medida el
aprendizaje de esta parte. Respecto a la segunda, los alumnos consideran
la necesidad de incorporar casos más actuales y de tener clara la teoría
para realizar la parte práctica. En relación a esto último es necesario expo-
ner que, pese a que en todos los cursos académicos se hace un esfuerzo
por renovar y actualizar los casos prácticos, todavía se mantienen aquellos
que, aunque no tan actuales, son muy útiles para mostrar una clara aplica-
ción de lo visto en teoría al mundo empresarial.
Respecto a ACES, se destaca de nuevo el hecho de que facilita la com-
prensión de la teoría, nombrada tanto en el curso anterior como en el
actual. Asimismo, también se menciona que la elaboración de numerosos
casos prácticos facilita el aprendizaje. Respecto a los problemas encontra-
dos para el aprendizaje, los alumnos de ACES vuelven a destacar las carac-
terísticas de las prácticas como principales causas, como la dificultad para
comprender las preguntas planteadas o la subjetividad de las mismas.
Los alumnos de DEPEI, en la Licenciatura de DADE, resaltan las característi-
cas propias de la materia como las principales dificultades para el aprendizaje,
sobre todo debido a la subjetividad de algunas preguntas y su difícil compren-
sión. En cambio, como factores positivos de las prácticas sólo se ha nombrado
el interés que conlleva tratar casos reales y el hecho de que facilitan la com-
prensión de la teoría. 
Finalmente, nos gustaría decir que en las preguntas 1 y 2 se observa que los
alumnos han aportado un mayor número de causas que dificultan el aprendi-
zaje que causas que lo favorecen en las asignaturas, lo cual sirve para poder
emprender nuevas acciones de cara a disminuir estas dificultades.
4.2.2. Aprendizaje autónomo (Bloque II: preguntas 1 a 5)
En este segundo bloque el objetivo es valorar el contrato de trabajo
autónomo, constituido por tres productos: la realización de un examen teó-
rico-práctico, un caso práctico y un glosario. En términos generales, en la
asignatura DEPEI de la Licenciatura en ADE, el alumno de este año ha valo-
rado positivamente la experiencia de la realización del contrato (tabla 8).
Los tres aspectos más positivos son que ayuda a llevar al día la asignatura,
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ayuda a preparar el examen oficial y permite una mayor comprensión de la
materia. Los aspectos negativos, los cuales tienen una menor incidencia, se
resumen básicamente en la necesidad de dedicar mucho tiempo a esta activi-
dad y el hecho de que algunos alumnos no valoran la realización de trabajo
autónomo. 
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Tabla 8. Pregunta número 1. Contrato







Mejora la implicación del
estudiante
Ayuda a llevar al día la asig-
natura
Ayuda a preparar el examen
Se consigue puntuación adi-
cional
Mayor comprensión de la
materia
Se valora el trabajo autóno-
mo del alumno
Facilita identificar dificultades
Permite profundizar en la
materia
Ayuda a asociar la materia
con la realidad empresarial
Ayuda al aprendizaje y
estructuración del estudio
de la materia
Dificultad del alumno para








13 7 1 1
46 73 1 6 2       
21 18 3







TOTAL(+) 122 136 6 10 10
TOTAL(-) 10 8 4 1 3
3 2
6 6 1 1 1
1 2 1
2












Los resultados obtenidos en el curso académico 2006-2007 en DEPEI de la
Licenciatura en ADE respecto al contrato coinciden prácticamente en su totali-
dad con los obtenidos en el curso anterior, con la salvedad de que el alumno ha
pasado a considerar más importante la mayor comprensión de la materia que
el hecho de obtener puntuación adicional por la realización de esta actividad. 
Los actuales alumnos de ACES también valoran positivamente la expe-
riencia del contrato, sobre todo porque ayuda a llevar al día la asignatura
y se consigue puntuación adicional, mientras que en el curso anterior se
valoró principalmente porque facilitaba la comprensión de la materia. 
El aspecto negativo que más destacó el año 2006 fue la dificultad del
alumno para organizar su propio trabajo autónomo, pero este año única-
mente se ha puesto de manifiesto la necesidad de dedicarle mucho tiempo.
En lo que se refiere a DEPEI de la Licenciatura en DADE, el contrato se ha valo-
rado en términos generales como positivo entre los alumnos, principalmente por-
que ayuda a preparar el examen y llevar al día la asignatura, y además se consigue
una puntuación adicional. Con relación a este último aspecto, también se consi-
dera que la puntuación es insuficiente para todo el trabajo realizado.
De forma más específica, a continuación se valoran los comentarios
aportados por los alumnos con relación a su experiencia con cada uno de
los productos. Respecto al primero de ellos, el examen (tabla 9), en la asig-
natura de DEPEI de la Licenciatura en ADE, los alumnos de este año consi-
deran como los tres principales aspectos positivos derivados de su
realización el hecho de que ayude a conocer cómo será el examen final,
que ayude a llevar al día la asignatura, y que permita la evaluación previa
de los conocimientos sobre la materia. Entre los aspectos negativos encon-
trados, cabe destacar el esfuerzo poco recompensado (en cuanto a la pun-
tuación adicional a la nota), así como la dificultad de realización del
examen test por parte de los alumnos Erasmus (probablemente, esta últi-
ma dificultad venga determinada por el menor conocimiento del idioma).
Si hacemos la comparación de los resultados obtenidos para el examen
entre 2006 y 2007, encontramos idénticas conclusiones.
Los alumnos de ACES valoran, igual que en el curso anterior, que el examen
ayuda a conocer cómo será el sistema de evaluación final. En menor medida el
año pasado, también se consideró como positivo el hecho de que permite la
evaluación previa de los conocimientos por parte de los alumnos, aspecto que
este año no ha surgido, aunque sí se ha considerado que ayuda a preparar el
examen final. Del mismo modo que el curso pasado, estos alumnos no han
nombrado ningún aspecto negativo de esta parte del contrato.
El examen ha sido también valorado positivamente por todos los alumnos
de DEPEI de la Licenciatura en DADE, principalmente porque ayuda a conocer
cómo será el examen final.
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En cuanto al segundo de los productos, la realización de un caso práctico
(tabla 10), en 2007, los alumnos de DEPEI de la Licenciatura en ADE señalan
como aspectos positivos, en primer lugar, que su elaboración les incentiva a
leer fuentes de información económica; en segundo lugar, que les ayuda a lle-
var al día la asignatura; y, en tercer lugar, les facilita la aplicación práctica de la
teoría. Entre los aspectos negativos destaca la dificultad a la hora de buscar los
casos y formular las preguntas, el problema que en ocasiones supone el idioma
para los estudiantes Erasmus, la necesidad de dedicarle mucho tiempo y la con-
sideración por parte de algunos alumnos de que no aprenden con esta activi-
dad. Los resultados obtenidos para esta actividad son muy similares a los del
curso anterior, con la única diferencia de que la opinión generalizada de que la
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Ayudar a conocer cómo será el
examen final
Ayuda a llevar al día la asig-
natura
Ayuda a preparar el examen
Permite la evaluación previa de
los conocimientos de la materia
Ayuda al aprendizaje y estruc-
turación del estudio de la
materia
Se consigue puntuación adi-
cional
Esfuerzo poco recompensado
Dificultad del test para los eras-
mus
50 78 5 8 7
27 31
14 11 2             
25 16 3
3 5
2 1    1
TOTAL(+) 121 142 8 10 8
TOTAL(-) 5 13 0 0 0














Tabla 9. Pregunta número 2. Examen
realización del caso práctico facilita el aprendizaje ha sido sustituida en el pre-
sente curso por la posibilidad de obtener puntuación adicional, la mayor com-
prensión de la materia y la mayor asociación de la materia con la realidad
empresarial que ofrece dicha actividad. 
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Tabla 10. Pregunta número 3. Caso







Facilita el aprendizaje a través
de la búsqueda de casos
Facilita la aplicación práctica
de la teoría
Ayuda a asociar la materia con
la realidad empresarial
Incentiva al alumno a leer fuen-
tes de información económica
Mayor comprensión de la
materia
Ayuda a llevar al día la asigna-
tura
Facilidad para buscar casos
Facilidad para formular pre-
guntas
Permite la evaluación previa de
los conocimientos de la materia
Posibilidad de obtener una
puntuación adicional
Dificultad para buscar casos
Necesidad de dedicarle mucho
tiempo
Dificultad para formular preguntas
El alumno no considera que
aprende con la búsqueda del caso
Dificultad del idioma para los
erasmus
Esfuerzo poco recompensado
24 6 2 2 1
15 16 2
7 11 1 2







TOTAL(+) 79 93 6 6 6
TOTAL(-) 38 45 2 3 1


















Los alumnos de ACES, en los dos cursos académicos en los que se ha
puesto en práctica esta experiencia, han considerado que facilita el apren-
dizaje y que incentiva la lectura de fuentes de información de carácter eco-
nómico. Otros aspectos destacados en el curso anterior, como el hecho de
que facilita la aplicación práctica de la teoría y ayuda a asociarla a la reali-
dad empresarial, han sido reemplazados en este curso por factores como
la mayor compresión de la materia gracias a la elaboración de los casos o
la evaluación previa de los conocimientos asentados. Este año también se
han destacado diferentes aspectos negativos, como la dificultad para for-
mular preguntas o el hecho de que el alumno no considera que aprende
con esta práctica, cuando el año pasado destacó la dificultad para buscar
los casos.
Los alumnos de DEPEI de la Licenciatura en DADE sólo han destacado
como negativo la dificultad para buscar los casos, mientras que de forma
positiva se valora porque incentiva la lectura de fuentes de información de
carácter económico (lo cual puede favorecer a los alumnos menos relacio-
nados con la parte de Administración de Empresas de esta carrera a fami-
liarizarse con la terminología utilizada), ayuda a asociar la materia con la
realidad empresarial y facilita el aprendizaje.
Respecto al tercer producto, el glosario (tabla 11), los alumnos de este
año de DEPEI de ADE piensan que facilita una mayor comprensión de la
asignatura, ayuda a llevar ésta al día así como a resaltar los principales
conceptos clave. Por el contrario, algunos alumnos piensan que no es útil
para su aprendizaje y les resulta difícil buscar los términos. Una posible
justificación de la poca utilidad considerada por los alumnos puede venir
determinada por el hecho de que éstos se hayan limitado a copiar defini-
ciones ya existentes en lugar de razonar y explicar los distintos términos,
lo cual era el objetivo de la práctica, tal como se explicó en clase. Las valo-
raciones facilitadas por los alumnos tras la realización del glosario coinci-
den con las obtenidas en el curso 2005-2006. No obstante, cabe destacar
que, en el curso 2006-2007, el alumno señaló nuevos aspectos tanto posi-
tivos como negativos asociados a esta actividad. Dentro de los positivos, el
glosario les ha permitido una mayor profundización de la materia y la posi-
bilidad de obtener puntuación adicional. De entre los negativos, el alumno
ha señalado que el esfuerzo realizado con el glosario está poco recompen-
sado.
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Tabla 11. Pregunta número 4. Glosario
CAUSAS







Mayor comprensión de la
materia
Ayuda a resaltar los princi-
pales conceptos




Facilita la interrelación de
conceptos de distintos
temas
Mayor profundicación de la
materia
Posibilidad de obtener una
puntuación adicional
Dificultad en la búsqueda de
los términos
El alumno no considera que





TOTAL(+) 90 108 7 11 5
TOTAL(-) 24 23 4 2 5
2 6 1
12 14 3 2 4
10 2 1
1












28 45 2 3 1
32 23 2 5 2





Los tres aspectos positivos más nombrados en ACES en cuanto al glosario
vuelven a coincidir con los del curso anterior (ayuda a resaltar los principales
conceptos, mayor compresión de la materia y ayuda a llevar al día la asignatu-
ra), pero con una frecuencia mayor. Asimismo, algunos alumnos siguen consi-
derando como aspecto negativo que no mejora su aprendizaje con la
elaboración del glosario, aunque con una menor frecuencia.
Para DADE, la realización del glosario ha recibido el mismo número de fre-
cuencias positivas como negativas. De forma positiva se valora sobre todo el
hecho de que ayuda a llevar al día la asignatura y a resaltar los principales con-
ceptos y entenderlos mejor. Otros alumnos consideran que no mejora su apren-
dizaje con la realización de este producto y que hay que dedicarle mucho tiempo.
Una vez observada la valoración de los estudiantes sobre los diferentes pro-
ductos que constituyen el trabajo autónomo, en la tabla 12 destacamos algunos
productos adicionales que el alumno propuso de cara a su posible incorporación
en futuros contratos y, posteriormente, en las guías docentes de las asignaturas
enmarcadas dentro del EEES. Con relación a esta pregunta, nos gustaría resaltar
que la mayoría de los alumnos consideró adecuados los productos que consti-
tuían el contrato. En DEPEI de la Licenciatura en ADE, las alternativas que han
recibido mayor valoración han sido la visita a una empresa y la realización de un
trabajo sobre alguna empresa o empresario. El desarrollo de preguntas sobre la
teoría, aspecto de los más valorados el curso 2005-2006, sólo ha sido valorado
en el curso 2006-2007 por un alumno; sin embargo, se observan dos nuevos pro-
ductos como alternativas: la realización de algún trabajo en grupo y la realiza-
ción de conferencias por parte de directivos.
Prácticamente la totalidad de alumnos de ACES que participaron han consi-
derado, igual que en el curso anterior, que los productos que constituyen el con-
trato son suficientes y adecuados.
Los alumnos de DEPEI de la Licenciatura en DADE han destacado como otros
posibles productos: la elaboración de preguntas tipo test, posibles trabajos sobre
alguna empresa, así como la asistencia a conferencias dadas por directivos con el
fin de conocer de cerca la realidad empresarial de estos profesionales.
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4.3. LA APLICACIÓN DEL MÉTODO DEL CASO EN DIRECCIÓN ESTRATÉGICA
En este apartado se exponen los resultados obtenidos de acuerdo al
segundo objetivo de este estudio: analizar la aplicación del método del caso
en la materia de Dirección Estratégica. En este sentido, se estudiaron los
casos resueltos en el aula y el caso que deben desarrollar de forma autó-
noma fuera del aula. Los análisis se refieren tan sólo al curso académico
2006-2007 (Anexo II). 
La tabla 13 muestra la valoración de los casos realizados en el aula. De forma
general, se observa que todos los ítems de la tabla están por encima de 3,
alcanzando un máximo en 4,64 y un mínimo en 3,45. Por lo tanto, los alumnos
opinan que los casos son útiles para desarrollar todos los ítems. Si analizamos
las tres asignaturas a la vez, se observa que los alumnos consideran que los
estudios de casos les permiten, sobre todo, la aplicación práctica de la teoría
(4,19), asociar la materia con la realidad empresarial (4,12), aprender (4,08) y
comprender mejor la materia (4,08). En cuanto a lo que menos han valorado se
sitúan la facilitación de la interrelación de conceptos de distintos temas (3,76),
la profundización en la materia (3,80) y la ayuda para resaltar los principales
conceptos (3,96).
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Tabla 12. Pregunta número 5. Otros productos








Preguntas a desarrollar sobre la teoría
Asistencia a clase




Búsqueda de ejemplos por el alumno
Ampliación de temas
Elaborar preguntas tipo test
Exposición oral de un trabajo




83 98 6           9 5
5 1
1 1











TOTAL       115      146      11 10 9
Si se analizan las asignaturas de forma individualizada, se obtienen los
siguientes resultados. Por lo que respecta a DEPEI de la licenciatura en
ADE, los alumnos consideran que los casos les ayudan en mayor medida a
la aplicación práctica de la asignatura (4,16), a su aprendizaje (4,10) y a
asociar la materia con la realidad empresarial (4,10). Sin embargo, a lo que
menos les ayuda es a interrelacionar los conceptos de los distintos temas
(3,76), a profundizar en la materia (3,76) y a resaltar los principales con-
ceptos (3,96).
Por lo que se refiere a ACES, los alumnos valoran en mayor medida que los
casos les facilitan la aplicación práctica de la teoría (4,64), su compresión
(4,36) y aprendizaje (4,27). No obstante, lo que menos valoran es el fomento
del trabajo en grupo (3,45) y la interrelación de conceptos de distintos temas
(3,73).
Por lo que respecta a DEPEI en DADE, los alumnos valoran en mayor
medida, a diferencia de ACES, que los casos fomentan el trabajo en grupo
(4,44), les ayuda a asociar la materia con la realidad empresarial (4,30), la
aplicación práctica de la teoría (4,10) y la compresión de la materia (4,10).
Lo que menos valoran de los casos estos alumnos es que faciliten el apren-
dizaje (3,70), que se resalten los principales conceptos (3,80) y que interre-
lacionen conceptos de distintos temas (3,80).
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Tabla 13. Valoración de los casos realizados en el aula
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En relación con la realización del caso práctico incluido en el contrato, el estu-
diante tenía que buscar un caso en la prensa económica y empresarial y analizarlo
desde el prisma de la dirección estratégica, planteando cuestiones relacionadas con
los contenidos de la asignatura y respondiendo a estas cuestiones. El año pasado, a
través de un análisis cualitativo, se indicaron, por parte de los estudiantes, un con-
junto de aspectos positivos y negativos relacionados con la realización de esta tarea.
Esos aspectos se incluyeron este año en la encuesta para realizar un análisis cuanti-
tativo de los mismos, aunque este año, como se vio en páginas anteriores, también
hemos llevado a cabo ese análisis cualitativo. En la tabla 14 aparece la valoración
media de forma global y para cada una de las asignaturas. Los diez primeros aspec-
tos son positivos, y los restantes, las cinco características más negativas. 
Como aparece en la tabla 14, en términos globales, dentro de los aspectos
positivos, los más valorados han sido el hecho de que la realización de este caso
incentiva a leer fuentes de información económica (4,14), que ayuda a llevar al
día la asignatura (4,12) y que permite la evaluación previa de conocimientos
(4,08). Por otra parte, los tres aspectos positivos menos valorados han sido que
facilita la interrelación de conceptos de distintos temas (3,76), que ayuda a resal-
tar los principales conceptos (3,85) y que permite profundizar en la materia
(3,86). En todo caso, como se ve en la tabla, la valoración mínima para los aspec-













Facilita la aplicación práctica de la teoría
Ayuda a asociar la materia con realidad emp.
Facilita mayor comprensión de la materia
Ayuda a resaltar los principales conceptos
Facilita interr. de conceptos distintos temas
Permite profundizar en la materia
Incentiva al alumno a leer fuentes inf. econ.
Ayuda a llevar al día la asignatura
Permite evaluación previa de conocimientos
Es difícil buscar los casos
Es necesario dedicarle mucho tiempo
Es difícil formular las preguntas
El esfuerzo es poco recompensado





























































tos positivos es de 3,76. Por lo que respecta a cada una de las asignaturas, en
DEPEI de ADE, los aspectos positivos más y menos valorados coinciden con el
total. La valoración mínima para el conjunto de aspectos positivos es de 3,73. En
DEPEI de DADE, los aspectos positivos más valorados son que el caso ayuda a aso-
ciar la materia con la realidad empresarial (4,40), que incentiva al alumno a leer
fuentes de información económica (4,30) y que permite la evaluación previa de
conocimientos (4,10). En esta asignatura, los aspectos positivos menos valorados
son el hecho de que facilita el aprendizaje (3,50), que ayuda a llevar al día la asig-
natura (3,50) y que facilita una mayor comprensión de la materia (3,70). La valo-
ración mínima para el conjunto de aspectos positivos en esta asignatura es de
3,50. Por último, en la asignatura de ACES también coinciden los aspectos más y
menos valorados con la media global. En esta asignatura, todos los aspectos se
valoran por encima de 4, excepto uno que obtiene un 3,82.
En relación con los cinco aspectos negativos, en conjunto, el que tiene una
mayor puntuación es que el esfuerzo es poco recompensado (3,57) y el que
menos, el hecho de considerar que con la realización de este caso no se apren-
de (1,89). En DEPEI de ADE y DEPEI de DADE coinciden esos aspectos más y
menos valorados con la media general, mientras que en ACES el aspecto menos
valorado también es el de considerar que no se aprende con esta tarea, siendo
el más puntuado la dificultad de buscar los casos.
5. CONCLUSIONES
Somos conscientes del profundo cambio que van a suponer los créditos
ECTS para la Universidad española, ya que no se trata de la introducción de
mejoras incrementales, sino de enormes transformaciones que afectan tanto a
instrumentos y técnicas docentes como a la mentalidad de instituciones,
docentes y alumnos. Ante tal acontecimiento, el éxito de este cambio va a
requerir un esfuerzo importante de todos. De las instituciones, para promover
esta transformación, ofreciendo los medios necesarios para facilitarla. De los
profesores, para adaptarse a este nuevo sistema europeo que en España supo-
ne un cambio radical. Y, por supuesto, de los estudiantes, quienes deben impli-
carse mucho más en los procesos de su propio autoaprendizaje. 
Dentro de este contexto, los propósitos que nos hemos planteado alcanzar
en este sexto Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante son los
siguientes: (a) valorar el tiempo, el esfuerzo y la utilidad que tienen las distin-
tas tareas que el estudiante tiene que realizar para el aprendizaje de diversas
asignaturas vinculadas a la materia “Dirección Estratégica de la Empresa”; (b)
determinar las causas que facilitan o dificultan el aprendizaje de estas asigna-
turas y (c) valorar, por parte de los alumnos, determinadas cuestiones relacio-
nadas con la aplicación del método del caso.
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En lo concerniente a la primera iniciativa, se realizó un estudio empírico de
carácter cuantitativo a partir de productos de trabajo autónomo y cuestiona-
rios contestados por los propios alumnos. Para otorgar formalidad a esta ini-
ciativa ante los alumnos, se les propuso firmar voluntariamente un contrato de
trabajo y se les incentivó mediante puntuaciones adicionales sobre la nota final
para aumentar la participación. Asimismo, hemos de indicar que el porcentaje
de alumnos que ha participado en este segundo año en el que se ha aplicado
esta iniciativa ha sido satisfactorio, pues asciende al 39,25% del total de matri-
culados en las asignaturas sobre las que se ha implantado.
Por lo que se refiere a la determinación de las causas que facilitan o dificul-
tan el aprendizaje de la materia Dirección Estratégica en cada titulación, el
segundo bloque del cuestionario recoge preguntas abiertas a partir de las cua-
les se realizó un estudio cualitativo. De esta forma, con esta investigación, no
sólo hemos tratado de determinar el esfuerzo y las tareas que son más difíciles
de superar por los alumnos sino que, además, hemos podido identificar algu-
nas de las causas de dicha dificultad.
En cuanto al método del caso, se han valorado qué aspectos ayudan más a
los alumnos en el aprendizaje activo de la materia a partir de la realización de
estudios de casos. Esta valoración se efectuó tanto para los casos que debían
realizar los alumnos en el aula como para los realizados de forma autónoma
fuera del horario de las clases. Para poder efectuar esta valoración, se empleó
el tercer bloque de preguntas del cuestionario.
Por lo que respecta a los resultados obtenidos, este estudio nos ha permiti-
do aproximarnos a la equivalencia en créditos ECTS de estas asignaturas, pues
conocemos el tiempo medio que invierten los alumnos en las mismas, y supe-
rar la limitación de la evaluación tradicional consistente en el estudio de la
materia para realizar un examen final. Además, a partir de esta información,
será más fácil incluir iniciativas para la variación del tiempo y el esfuerzo dedi-
cado a las distintas tareas en función de nuestros intereses didácticos. Asimis-
mo, hemos podido vislumbrar cómo estas asignaturas presentan diferencias
entre las distintas titulaciones en el tiempo y el esfuerzo invertido para su estu-
dio. Estas diferencias han facilitado la reflexión sobre sus causas, que se deben,
fundamentalmente, al tipo de asignatura (troncal u optativa).
Por lo que se refiere al grado de dificultad de las distintas actividades, los
alumnos consideran de forma general que las de mayor dificultad son las que
suponen algún tipo de trabajo autónomo. Este hecho pone de manifiesto que
los alumnos no están acostumbrados a trabajar bajo las nuevas condiciones del
EEES. Además, las variables tiempo de dedicación y dificultad han sido medidas
en los cursos académicos 2005-2006 y 2006-2007, por lo que se ha podido rea-
lizar un estudio longitudinal del que se obtiene que las horas de dedicación y la
dificultad de las actividades se han reducido en términos generales. Considera-
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mos que esto se puede deber tanto al efecto experiencia de los docentes como
de los alumnos para enfrentarse a estos nuevos retos, por lo que se puede con-
siderar como un dato positivo. En cuanto a la utilidad que tienen las activida-
des, todas ellas han sido valoradas muy positivamente, destacando la utilidad
de las clases prácticas, de la realización del caso y de las tutorías.
En lo referente a los resultados derivados del estudio cualitativo, se ha obteni-
do información de suma relevancia para la adaptación de las asignaturas al EEES.
Por ejemplo, en cuanto al aprendizaje presencial se ha llegado a la conclusión de
que debemos insistir en que el alumno no se base únicamente en el estudio de las
transparencias para la superación del examen, y debemos seguir profundizando
en la transversalidad de nuestras asignaturas con el fin de aportar una visión glo-
bal de los contenidos de la titulación. En cuanto al aprendizaje autónomo, los
alumnos han valorado positivamente las iniciativas recogidas en el contrato de tra-
bajo autónomo y que ayudan en gran medida al aprendizaje y al seguimiento de
la materia, a pesar de la dificultad que les supone. De forma general, hemos de
indicar que el estudio cualitativo presentado permite identificar en qué aspectos
debemos seguir mejorando para facilitar el aprendizaje del alumno y adaptar ópti-
mamente la asignatura al nuevo escenario europeo.
Por lo que respecta al método del caso, los alumnos han concluido que se trata
de una actividad de gran ayuda para facilitarles su aprendizaje y para tangibilizar
los conocimientos que se imparten en la teoría. Además, los resultados nos han
permitido conocer qué aspectos son los más valorados por los alumnos, de forma
que deberíamos articular mecanismos que los potenciaran en el futuro, y los
menos valorados, los cuales deberíamos plantearnos su próxima mejora.
La investigación en docencia universitaria que se ha realizado ha sido de
gran utilidad para la convergencia de la asignatura Dirección Estratégica de la
Empresa al EEES y a los ECTS. Esto se debe a que hemos sido capaces de comen-
zar a implantar las directrices de la guía docente elaborada para esta asignatu-
ra en ediciones anteriores, hemos logrado conocer y cuantificar el esfuerzo del
alumno y traducirlo a créditos ECTS, los alumnos están comenzando a trabajar
de forma autónoma y nos han indicado las ventajas y los inconvenientes con los
que se encuentran para superar la materia. Sin duda, consideramos que todo
este esfuerzo nos está permitiendo adelantarnos a lo que inevitablemente
sucederá en unos años y planificar adecuadamente las acciones que vamos a
llevar a cabo.
Sin embargo, no todo el trabajo está hecho. Sabemos que en el futuro, con
la experiencia que se vaya adquiriendo, se podrán ir mejorando y ajustando
tanto las actividades realizadas como los cuestionarios que debe rellenar el
alumno. En los próximos años, continuaremos implantando esta iniciativa con
los objetivos de aumentar la calidad de la docencia impartida, de que los
alumnos tomen conciencia de la importancia de su trabajo autónomo y 
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
86
que desarrollen la capacidad de valorar el tiempo que dedican a las distintas
tareas, así como el esfuerzo y dificultad que les suponen. Asimismo, resultaría
conveniente elaborar material didáctico propio que sirva de apoyo para los
estudiantes de la asignatura, y continuar con el análisis de alternativas docen-
tes y de evaluación de los alumnos.
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7. ANEXOS
ANEXO I.-MODELO DE CONTATO DE TRABAJO AUTÓNOMO
CONTRATO DE TRABAJO AUTÓNOMO
Asignatura:....................................................................................................
Contrato suscrito entre el alumno/a ............................................................
y el/la profesor/a ..........................................................................................
Por el presente contrato, el alumno/a que suscribe se compromete ante sí
y ante el profesor citado, a realizar las siguientes tareas referidas a los cua-
tro primeros temas:
1.- Un glosario de los términos más comunes aparecidos en 
estos temas ( Puntuación máxima = 0,2).
2.- Un caso voluntario de los temas elegidos por el alumno en el 
que se deben entregar: el enunciado, las preguntas y las respuestas
( Puntuación máxima = 0,2).
3.- Un examen teórico/práctico ( test y caso ) de dichos temas
( Puntuación máxima = 0,2).
La realización de estas tres tareas supondrá, como máximo, 0,6 puntos 
adicionales en la nota final que obtenga el alumno.
CLÁUSULAS:
Para que este contrato tenga vigor, el alumno abajo firmamente debe: 
(1)  Realizar las tres tareas antes mencionadas.
(2)  Cumplimentar un cuestionario que se entregará posteriormente.
En Alicante, a ........... de .................... de ...............
El alumno                                                        El profesor
Registrado en el libro de Contatos,con el núm......................
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1.  ¿Cuáles consideras que son las causas de la mayor o menor dificultad
para el aprendizaje de la parte teórica?
2.  ¿Cuáles consideras que son las causas de la mayor o menor dificultad
para el aprendizaje de la parte práctica?
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El presente trabajo muestra los resultados de la adaptación
de la metodología y los materiales docentes empleados en la asig-
natura Fundamentos de Economía de la Empresa a las nuevas
directrices marcadas por el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES). Supone un primer paso en la aplicación de la guía
docente diseñada previamente por la Red de Organización de
Empresas dentro del programa de redes de investigación en
docencia del curso 2006/2007.
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CIÓN SUPERIOR DE LA ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE ECONOMÍA
DE LA EMPRESA
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1.  INTRODUCCIÓN
En el curso 2008-2009 comienza la introducción de los nuevos planes de
estudio de acuerdo con las directrices marcadas por el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (EEES). Este proceso se irá extendiendo de manera paulatina
hasta septiembre de 2010, cuando ya no sea posible matricularse en ningún
plan de estudios distinto a los definidos por el nuevo sistema. 
El compromiso institucional con la apertura de nuevos horizontes en el
espacio educativo universitario es la herramienta que puede animar a los
miembros de la comunidad universitaria a participar en su implantación. La
Universidad de Alicante (UA) ha definido diferentes acciones en esta línea a
través del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), desde el cual se ha tra-
tado de informar, formar, implicar e involucrar al resto de la comunidad
universitaria. El punto de partida ha sido la consideración de la idoneidad
del trabajo en grupo para la creación de conocimiento y el aprendizaje
(Martínez y Sauleda, 2004). Como muestra de la implicación de la UA en
este proceso de convergencia, observamos la elevada participación del pro-
fesorado en estas iniciativas.
Es necesario tener en cuenta lo difícil que resulta poner en práctica nuevas
estrategias metodológicas porque no sólo nos obliga a romper con nuestros
modos habituales de enseñar, sino que nos exige vencer temores propios y
adentrarnos en un espacio de incertidumbre, experimentación y error. Sin
duda, la creación de vínculos entre profesores que permitan crear redes de
entendimiento y de intercambio evita enfrentar esta tarea en solitario, cobran-
do sentido la necesidad de construir comunidades de aprendizaje (Young,
1998). 
En concreto, la UA, a través del ICE, ha desarrollado el programa de Redes
de Innovación Docente, el cual tiene por objetivo prioritario desde el año 2002
facilitar la entrada a este nuevo sistema, preparando a los profesores y for-
mándolos para afrontarlo. La red “Organización de Empresas”, de la que for-
man parte los autores de este trabajo, ha estado trabajando desde el inicio del
programa de redes de investigación del ICE para adecuar los programas y tare-
as docentes al proceso de Convergencia Europea. En concreto, de las modali-
dades de la convocatoria del ICE para el curso 2006-2007, esta red ha decidido
participar en la modalidad de elaboración de materiales. 
La estructura de este artículo se divide como sigue. Primero se plantean
algunas cuestiones relacionadas con el marco del EEES, continuando con una
breve descripción de las principales metodologías didácticas existentes y los
posibles materiales a utilizar. En el siguiente apartado se detallan los objetivos,
los participantes y los instrumentos empleados en este trabajo. Seguidamente
se muestran los resultados obtenidos para finalizar con una serie de conclusio-
nes y con la bibliografía utilizada.
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El marco del Espacio Europeo de Educación Superior
Ante el contexto de la educación superior se presenta una realidad cargada
de incertidumbre, expectativas y deseos de cambio, por un lado; y resistencias,
desconfianzas y preocupaciones sobre el alcance de las propuestas de cambio,
por otro. Y es que la educación universitaria es un mundo en el que no todos
los implicados están preparados para el cambio (Valcárcel, 2003; Cotillas,
2004). De hecho, las reformas y los cambios pueden ser incorporados sin que
exista mayor modificación que la reflejada en aspectos formales y administra-
tivos, traspasando las mismas prácticas docentes generación tras generación
(Alba, 2004).
Sin embargo, el conjunto de los acuerdos consensuados en los distintos
documentos de Bolonia tienen implicaciones didácticas que modificarán, entre
otras cuestiones, los parámetros tradicionales del proceso de enseñanza-
aprendizaje. El proceso de adaptación podría ser un mero cálculo numérico
para la acomodación del número de horas de clase y actividades desde la situa-
ción actual junto con el uso de nuevas denominaciones para seguir haciendo lo
mismo. Sin embargo, la inspiración del cambio exige una reorganización de los
modelos formativos utilizados por los docentes y supone, por tanto, una opor-
tunidad para debatir, cuestionar, reflexionar y avanzar en la concreción de
prácticas educativas más acordes con las circunstancias propias de la sociedad
del conocimiento en la que estamos inmersos. Como señalan Alba y Carballo
(2005) o Claver et al. (2005), el cambio de sistema supone necesariamente un
cambio de mentalidad y de cultura muy importante. 
En este sentido, podemos afirmar que para que las reestructuraciones
docentes exigidas por la convergencia europea sean viables y tengan alguna
probabilidad de ser llevadas a cabo, es importante valorar la docencia (Alba,
2004) y apoyar al profesorado en su formación (Valcárcel, 2003). Por tanto, es
necesario que exista una verdadera implicación y un compromiso decidido a
nivel institucional y, por supuesto, convicción a nivel individual. Toda transfor-
mación, y muy especialmente en educación, exige que los implicados en el
mismo se encuentren persuadidos por la necesidad de cambio y que, para su
puesta en práctica, sean partícipes en la elaboración de propuestas. 
Lo cierto es que, aunque el educativo es un entorno que se presta para la reno-
vación y mejora constante, no siempre es esto lo que sucede, tal y como señalába-
mos anteriormente. Por ello, es conveniente aprovechar los momentos de cambio
para promover y practicar una reflexión sobre la propia acción, la cual surge y cobra
importancia por ser un componente esencial del proceso de aprendizaje perma-
nente y renovación continua que ha de emprender el profesional de la enseñanza.
Es decir, se ha de poner en práctica un proceso que, en esencia, no tiene final o tér-
mino alguno porque se trata de un compromiso permanente con el crecimiento, el
cambio, el desarrollo y el perfeccionamiento (Brubacher et al., 2000).
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En definitiva, este nuevo contexto impulsa un conjunto de cambios relacio-
nados con la planificación de la docencia, el rol de profesor y alumno y las for-
mas generalmente aceptadas (hasta ahora) de enseñar y aprender; es decir, la
metodología didáctica y los materiales utilizados. 
Métodos didácticos
En el paradigma tradicional de enseñanza, el protagonismo en el proceso lo
adquiere el profesor y el método didáctico predominante, la lección magistral
(González y Wagenaar, 2003; Cátedra UNESCO, 2005; López, 2005; De Alfon-
setti et al., 2006). Desde la perspectiva de las actividades de aprendizaje del
alumnado, en el modelo educativo tradicional las actividades por excelencia
son la asistencia a clase (en la que se desarrolla la lección magistral) y la lectu-
ra de bibliografía (González y Wagenaar, 2003). 
La lección magistral constituye uno de los métodos más antiguos y tradicio-
nales utilizados en las clases teóricas, en cualquier ámbito educativo pero,
sobre todo, dentro de la Universidad. Puede definirse como “un tiempo de
enseñanza ocupado entera o principalmente por la exposición continua de un
conferenciante. Los estudiantes pueden tener la oportunidad de preguntar o
participar en una pequeña discusión pero, por lo general, no hacen otra cosa
que estudiar y tomar notas” (University Grants Committee, 1964). Por tanto, en
la lección magistral, el profesor expone un tema, intentando dar una idea de
conjunto del mismo, insistiendo en los aspectos más importantes y problemá-
ticos, y planteando posibles soluciones a estos últimos. Con ello, se intenta que
el alumno reflexione sobre la materia objeto de estudio. 
Según el Informe Cheers (Career after Higher Education: a European Rese-
arch Study)i, que pasa revista a los hábitos de estudio de los universitarios
europeos, estadounidenses y japoneses a través de 40000 entrevistas perso-
nales, los universitarios españoles son los europeos que más horas pasan en el
aula. O, al menos, los que más tiempo deberían pasar si no se saltaran ni una
sola de las clases. En total, tienen 24,2 horas lectivas cada semana, una cifra
alejada de las 11,5 horas de Finlandia, las 11,6 de Austria, las 15,7 de Reino
Unido o las 17,7 de Italia. Confirman este diagnóstico los resultados de datos
sobre el tercer “Estudio sobre los universitarios Españolesii” realizado por la
fundación BBVA y opiniones de expertos (García, 2007).
El hecho de que la clase magistral sea un método utilizado con bastante fre-
cuencia denota que presenta ciertas ventajas pero, por contra, no está exento
de algunos inconvenientes importantes, que han originado diversas críticas
hacia la misma. Autores como De Juan (1996) o De Miguel et al. (2006) resu-
men los argumentos principales en uno y otro sentido (Tabla 1). A partir de su
lectura podemos observar que la economía o capacidad para llegar a más públi-
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co empleando menos recursos sigue siendo su gran ventaja, mientras que la
actitud pasiva fomentada en el alumno es una de sus mayores limitaciones. 
Con el EEES, los métodos didácticos se centran más en las competencias y
en los alumnos. La formación en competencias se centra no sólo en lo que el
alumnado ha de saber (conocimientos), sino también en lo que ha de saber
hacer (habilidades) y cómo ha de saber o estar (actitudes y valores). En conse-
cuencia, ello necesariamente requiere también introducir cambios en las acti-
vidades, materiales y situaciones con los que se pretende crear instrumentos y
contextos de aprendizaje, de modo que la lección magistral sea un elemento
complementario de otros, entre dichos instrumentos, y un contexto de apren-
dizaje más, pero no el único. 
En conclusión, una de las primeras medidas metodológicas para mitigar el
excesivo enfoque hacia la adquisición de conocimientos, en lugar de otras com-
petencias, es reducir las clases magistrales y complementar su desarrollo con
otros métodos para primar otras actividades como trabajos prácticos, consulta
de fuentes por Internet, cooperación, etc. Hay dos formas de reducir la carga
correspondiente a clases teóricas, que en su gran mayoría se corresponden con
las clases magistrales (Fidalgo, 2007):
 Mantener los mismos objetivos sobre adquisición de conocimientos,
pero cambiar el paradigma formativo. No se trata de cambiar la meto-
dología sino de cambiar el paradigma utilizado. Se trata de utilizar un
paradigma centrado en el aprendizaje, si bien manteniendo los obje-
tivos sobre adquisición de conocimientos como base conceptual.
Fuente: De Juan (1996) y De Miguel et al. (2006)
Tabla 1: “Ventajas e Inconvenientes de la lección magistral”
iDisponible en http://www.uni-kassel.de/incher/cheers/index.ghk
iiDisponible en http://w3.grupobbva.com/TLFB/dat/np_universitarios_06.doc
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 Sustituirlas por otro tipo de actividad o metodología. Todo esto conduce
a que el alumno participe de forma activa en el proceso de aprendizaje,
consulte fuentes, coopere, etc. El problema de esta alternativa es que
hay ocasiones en las que no es adecuado ni conveniente sustituir la clase
magistral. La solución pasaría entonces no por sustituirla, pero sí por
complementarla. 
Algunos de los métodos útiles para complementar la exposición del profe-
sor y el intercambio de información que caracteriza la lección magistral son el
Role-Playing (juego de roles), Brainstorming (torbellino o lluvia de ideas), Phi-
llips 6/6, los tradicionales debates, los seminarios y las conferencias, la realiza-
ción de lecturas o la aplicación del método del caso. En general, cada uno de
estos métodos posee una aplicabilidad limitada a un aspecto del proceso de
enseñanza/aprendizaje. No obstante, su combinación permite el desarrollo de
un abanico de competencias más amplio que el conceptual. A continuación
comentaremos brevemente cada uno de ellosiii. 
El Role-Playing consiste en la representación, por dos o más personas, de
una situación o hecho de la vida real, asumiendo los roles del caso o de la his-
toria presentada, con el objeto de que pueda ser mejor comprendida y tratada
por el grupo. La ventaja de su uso estriba en que favorece el interés por la situa-
ción, una mayor comprensión y objetividad del hecho, y la generación de una
representación mental, individual y colectiva, con mayor grado de madurez y
fruto de la crítica. 
El Brainstorming es una clásica técnica aplicada para motivar la creatividad
y cuya aplicación se lleva a la práctica en grupos cuyos miembros, dentro de un
clima de total libertad y espontaneidad, ofrecen ideas o sugerencias, novedo-
sas y creativas, sobre un tema o situación. Se trata de una técnica que permite
implicar al alumno desde el principio y, por tanto, aconsejable entre otras situa-
ciones, para iniciar un tema, a partir del lanzamiento de preguntas que con el
desarrollo del mismo irán siendo respondidas.
En la aplicación de la técnica Phillips 6/6, un grupo grande (en torno a 40
estudiantes) se divide en subgrupos de seis (u ocho) alumnos para que duran-
te seis (o diez) minutos discutan un tema, para llegar a una conclusión. Poste-
riormente, los subgrupos exponen sus conclusiones a todo el gran grupo
procurando llegar a una conclusión general. Con su aplicación se trata de dar
oportunidad a todo el grupo, por numeroso que fuese, a que se exprese, apor-
te y participe con sus ideas, opiniones y criterios. Además, en la medida en que
se suele aplicar fundamentalmente al finalizar una clase o tema, es un meca-
iiiPara una revisión más profunda y exhaustiva, puede consultarse: Pujol y Fons (1978).
2.3. ADAPTACIÓN METODOLÓGICA AL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE LA
ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE ECONOMÍA DE LA EMPRESA
99
nismo muy eficaz para comprobar hasta qué punto el alumno comprende los
conceptos e ideas explicados anteriormente.
Con la técnica del debate, normalmente dirigido, nos encontramos en un
intercambio informal de ideas e información sobre un tema, realizado por un
grupo reducido bajo la conducción, estimulante y dinámica, de una persona
(habitualmente el profesor) que hace de guía e interrogador.
Los seminarios y las conferencias se suelen enmarcar fuera del contexto de
las clases ordinarias y tienen por finalidad que los alumnos amplíen determina-
dos conocimientos en sesiones monográficas. Constituyen, por tanto, una acti-
vidad de apoyo que complementa otras actividades cotidianas como la
exposición por parte del profesor.
Siguiendo a Oliver (1973), los seminarios son una reunión del profesor con un
grupo de alumnos (6-12) con el objeto de hacer investigaciones sobre puntos con-
cretos de la ciencia a la cual se dedican, orientándose por tanto a los contenidos.
El objetivo fundamental de este tipo de actividad es despertar el espíritu crítico del
alumno y desarrollar sus habilidades para el manejo de información y su uso.
Como se desprende de esta definición, también constituye un instrumento útil
para integrar la investigación con la docencia, al incorporar a los alumnos en estu-
dios monográficos, iniciarlos en la colaboración intelectual y prepararlos para la
investigación. En cierto modo los seminarios pueden equipararse a los grupos de
discusión, puesto que éstos dos métodos se diferencian en la mayor o menor
intervención del profesor a la hora de dirigir al grupo, respectivamente. 
En cualquier caso, se trata de actividades complementarias y voluntarias en
las que los actores principales son los propios estudiantes, quienes exponen un
tema, desarrollan un debate sobre el mismo y plantean unas conclusiones. Por
su parte, el papel del profesor es coordinar las diversas actividades, orientar y
guiar a los alumnos en todas las fases y realizar la síntesis. Incluso, es posible
que el tema objeto de análisis sea sugerido por un grupo de alumnos especial-
mente interesados en una materia particular. Dicho carácter voluntario se tra-
duce en la creación de grupos de alumnos altamente motivados y con
capacidad de trabajo. 
Las conferencias, por su parte, consisten en la exposición de un tema con-
creto por parte de un experto o especialista que puede pertenecer al mundo
docente, al empresarial o a otros. Están indicadas en contextos en los que el
grupo de alumnos no es excesivamente grande ni pequeño, cuando se trata de
presentar o profundizar en una temática muy concreta y, especialmente, cuan-
do se trata de demostrar o informar sobre algo de difícil acceso.
En ocasiones, adoptan la forma de mesas redondas o paneles formados por
varias personas, de modo que después de la exposición se abre un debate en
el que se plantean reflexiones y cuestiones en torno al tema. Comparten con
los seminarios el carácter complementario y voluntario, diferenciándose de
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aquéllos en que se conciben para que participe un mayor número de alumnos,
aunque su papel es menos activo.
Con respecto a sus ventajas e inconvenientes, este método hereda ambos
de la lección magistral, pero en este caso una de las cuestiones más importan-
tes es seleccionar el tema para el que se van a utilizar. En definitiva, es un méto-
do útil cuando un experto da su visión personal y sesgada sobre la realidad que
él conoce y que tampoco es muy común. 
Las lecturas ilustrativas permiten presentar ejemplos reales de algunas
ideas expuestas en las clases teóricas. Además de ese carácter ilustrativo, pre-
sentan la ventaja de dotar de veracidad a los contenidos que emanan de la teo-
ría. Con los ejercicios y problemas se exige al alumno alcanzar determinada
meta por medio de una serie de operaciones, a partir de una situación inicial
concreta. 
Por su parte, con la realización de trabajos se pretende adiestrar al alumno
para que analice de forma independiente determinados asuntos de interés.
Una vez presentado el trabajo, es aconsejable que el alumno lo defienda, habi-
tualmente en público, ya que así se clarificarán conceptos y se eliminarán posi-
bles fallos mediante una discusión. Si este procedimiento no puede llevarse a
cabo, un sustituto factible sería la corrección del trabajo por parte del profesor
y la presentación al alumno de los comentarios pertinentes. 
Finalmente, el método del caso se centra en formar grupos para comentar
y discutir de forma activa un caso práctico, siguiendo un procedimiento siste-
mático. El objetivo que se plantea es enseñar al estudiante cómo pensar y
actuar ante distintas contingencias, enfatizando la necesidad de analizar deta-
lladamente el caso antes de derivar las conclusiones definitivas que, por otra
parte, suelen ser de carácter múltiple. El método del caso, mediante el enfren-
tamiento con problemas profesionales que no pueden resolverse con una
exclusiva formación teórica, trata de proporcionar una adquisición y acumula-
ción de experiencias profesionales y humanas a los principiantes. Para ello,
como indican Pérez y San Román (1975), se conduce al alumno a enfrentarse
con un problema real en condiciones de experiencia simulada bajo la guía del
profesor.
Los recursos y materiales didácticos 
De las líneas anteriores podemos señalar la necesidad de combinar e inte-
grar diversos métodos que, de forma conjunta, permitan al alumno conducir su
aprendizaje más allá del meramente conceptual. 
Algunos de los medios didácticos más habituales en la docencia de asigna-
turas del área de organización de empresas son los documentos escritos
(bibliografía, apuntes, cuadernos de problemas y ejercicios, etc.), pizarra y
medios audiovisuales (transparencias, video, ordenador, cañón, conexión a
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Internet). Cada uno de los métodos normalmente tiene asociados algunos
materiales; así pues, en la clase teórica no debería faltar bibliografía, lecturas y
apuntes, mientras en las prácticas sería conveniente disponer de ejercicios y
casos para la discusión. En este sentido, es importante el uso de todos o una
combinación que repercuta positivamente en las posibilidades que tiene el
alumno para aprender (Amat, 1994). Esto se debe a que, por una parte, es una
forma de romper la monotonía y de atraer su atención, y, por otra, existe evi-
dencia que indica que al alumno le es más fácil retener la información que no
sólo oye, sino que también lee y observa (Tabla 2).
Cabe señalar que sea cual sea la estrategia didáctica seleccionada es
importante tener en cuenta la necesaria consideración de los materiales a
utilizar. Independientemente de que se trate de una clase de teoría con o sin
lección magistral, de una clase de prácticas, de la entrega de un proyecto diri-
gido o de la participación en un seminario, el docente tiene entre sus res-
ponsabilidades diseñar los materiales de trabajo y hacerlos accesibles al
alumno. De hecho, con el nuevo escenario uno de los papeles fundamentales
que ha de asumir el profesorado consiste en organizar no sólo su esfuerzo
sino también el del alumno facilitándole materiales y orientaciones, con el
Fuente: Sáenz y Mas (1979).
Tabla 2: “Porcentaje aproximado de los datos retenidos 
por los estudiantes según la acvidad realizada”
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objetivo de que sea el propio discente quien genere su aprendizaje y cons-
truya su capacidad para aprender. 
En esta línea, la red “Organización de Empresas” ya ha trabajado en el dise-
ño de varias guías docentes, por lo que hemos decidido avanzar y centrar ahora
nuestro esfuerzo en diseñar los materiales necesarios para una de nuestras
asignaturas. Para ello hemos tratado de recopilar nuevos materiales y organi-
zar todos aquellos que son válidos como instrumento pedagógico. 
En este sentido, es importante la existencia de materiales escritos como
base para el aprendizaje y, sobre todo para el auto aprendizaje, porque supo-
ne la existencia de materiales programados García (1997; 2001). La adecuada
redacción, estructura y composición de los materiales impresos resulta funda-
mental para construir un material de calidad, cuya confección no es ni sencilla
ni rápida. 
Abordando desde la red “Organización de Empresas” estas etapas, y de
acuerdo con la propia experiencia de la red en la materia de la asignatura, así
como en los conceptos derivados del ECTS, se han desarrollado una serie de




Como pusimos de manifiesto en el epígrafe anterior, desde el inicio del pro-
grama de redes de investigación del ICE, nuestra red ha estado trabajando con
el objetivo de adecuar los programas y tareas docentes al proceso de Conver-
gencia Europea. 
Después de trabajar en otras convocatorias en la elaboración de una guía
docente y la valoración docente del alumnado, en el curso académico 2006-
2007, hemos querido elaborar materiales adaptados al EEES (materiales pre-
senciales, no presenciales, etc.) y planificar la metodología a seguir para que los
materiales sean utilizados por los alumnos. Para ello se realizó lo siguiente:
1) Elaborar materiales adaptados a la metodología ECTS.
Para la planificación y elaboración de los materiales nos hemos basado en la
guía docente elaborada por la red en el curso 2005/2006, relacionada con la
asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa, asignatura troncal de pri-
mer curso de la licenciatura de Administración y Dirección de Empresas. En ella
quedan recogidos los principales objetivos y competencias que deben contri-
buir a lograr el estudio de la asignatura, la metodología a desarrollar y el siste-
ma de evaluación utilizado. 
2) Planificar la metodología a seguir para la utilización de estos materiales.
A partir de esta guía comenzamos con la planificación de la metodología. En
un primer momento elaboramos una ficha, la cual se dividía en distintos apar-
2.3. ADAPTACIÓN METODOLÓGICA AL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE LA
ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE ECONOMÍA DE LA EMPRESA
103
tados: competencias profesionales-objetivos, contenidos, metodología, activida-
des, recursos, temporalización, evaluación y explicación de las actividades. En el
primer apartado asociamos las competencias profesionales a los objetivos de cada
tema de la asignatura. Además, en un principio, estos objetivos se dividieron en
conceptuales, procedimentales y actitudinales. Después de asistir a distintas reu-
niones del ICE, decidimos modificar esta primera plantilla que habíamos confec-
cionado con el fin de que fuera mucho más sencilla y clara. Así, decidimos no
distinguir entre distintos tipos de objetivos para cada tema y eliminar los objetivos
actitudinales para incorporarlos como objetivos que se podrían conseguir al reali-
zar alguna de las actividades propuestas. Otro cambio importante fue la elimina-
ción del apartado de evaluación para desagregarlo, de manera mucho más
concreta, entre cada una de las actividades que incorporaba cada tema.
Participantes y contexto
La red de trabajo para la mejora de la docencia que ha realizado esta expe-
riencia está compuesta por ocho profesores del Departamento de Organización
de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la UA.
Por tanto, impartimos asignaturas de una misma área de conocimiento y, en
ocasiones, coincidentes. 
De forma más precisa podemos observar que todos nosotros impartimos
docencia en la licenciatura de Administración y Dirección de Empresas, y no
cabe duda que ello influyó de forma importante en la asignatura seleccionada
para la planificación y elaboración de materiales en relación con la guía docen-
te elaborada en los anteriores proyectos de formación e investigación docente. 
Instrumentos
Para conseguir los objetivos planteados, la red se reunió periódicamente en
un horario establecido, siendo los instrumentos utilizados los siguientes:
 La información obtenida de los cursos y seminarios de formación del ICE
sobre este tema. Durante el transcurso de este curso académico hemos
asistido a las distintas charlas y conferencias ofrecidas por el ICE sobre
guías docentes y su implantación. En concreto han sido 4 seminarios los
que se han impartido en fechas distintas entre diciembre de 2006 y
marzo de 2007.
 El trabajo individual y colaborativo. Basado en la búsqueda de informa-
ción y revisiones de los apartados de la guía. Hemos revisado los objeti-
vos y relaciones de la asignatura, los temas y bloques de contenido que
aborda, las estrategias de enseñanza-aprendizaje utilizadas, la asigna-
ción temporal teórica asociada a la misma y el sistema y criterios de eva-
luación utilizados con el fin de poder establecer la metodología más
adecuada así como los materiales más acordes a la asignatura.
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 La experiencia acumulada en años anteriores sobre las guías docentes. 
 8 reuniones realizadas entre marzo y junio de 2007, con una duración
entre 30 y 60 minutos. Para materializar cada una de estas reuniones se
ha utilizado un formato de acta donde especificábamos los asistentes a
la sesión, la fecha, la hora de la misma, su duración y el número de reu-
nión correspondiente. Seguidamente exponíamos los asuntos tratados
en cada una de las distintas reuniones y, finalmente, establecíamos los
temas a tratar en la siguiente sesión. 
3. RESULTADOS DE LA ELABORACIÓN DE MATERIALES ADAPTADOS A LA
METODOLOGÍA ECTS
A partir de los objetivos generales y de las competencias genéricas que
marca el Libro Blanco de los estudios de Economía y Empresaiv para el título de
grado de Empresa, se seleccionaron las siguientes competencias genéricas que
puede cubrir la asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa:
- Gestionar y administrar una empresa u organización de pequeño tama-
ño,entendiendo su ubicación competitiva e institucional e identificando
sus fortalezas y debilidades.
- Usar habitualmente la tecnología de la información y las comunicaciones
en todo su desempeño profesional.
- Aplicar, al análisis de los problemas, criterios profesionales basados en el
manejo de instrumentos técnicos.
- Comunicarse con fluidez en su entorno y trabajar en equipo.
Para que el alumno llegue a adquirir estas competencias genéricas, debe
partir del logro de una serie de competencias específicas, que hemos denomi-
nado profesionales, y son las que realmente, o más directamente, trata de des-
arrollar en el alumno la asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa. El
listado completo de estas competencias se muestra a continuación:
- Utilizar correctamente la terminología propia de la Economía de la Empresa.
- Identificar los comportamientos directivos relacionados con las teorías
de organización y administración de empresas.
- Interpretar distintas visiones de la empresa y el empresario.
- Distinguir, por sus características, los diferentes tipos de empresas y sus 
objetivos.
- Elegir la forma jurídica apropiada en función de los tipos de socios que
intervienen, la responsabilidad social deseada, el capital social, la activi-
dad, etc.
ivhttp://www.aneca.es/activin/docs/libroblanco_economia_def.pdf 
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- Tomar decisiones empresariales a distintos niveles basándose en mode-
los matemáticos, tanto individualmente como en equipo.
- Tomar decisiones estratégicas relacionadas con la localización de la
empresa, tanto de forma individual como en grupo.
- Tomar decisiones estratégicas sobre la capacidad estructural de la empresa.
- Distinguir las distintas opciones de crecimiento empresarial y sus conse-
cuencias.
- Distinguir los elementos, características y dimensiones que definen el
entorno empresarial.
- Identificar el tipo de estrategia seguida por la empresa.
- Establecer objetivos a todos los niveles empresariales (estratégico, fun-
cional y operativo).
- Establecer planes y sistemas de control a todos los niveles empresariales
(estratégico, funcional y operativo).
- Identificar los distintos tipos de sistemas de información que se aplican a
las decisiones empresariales.
En cada uno de los temas que se imparten en la citada asignatura, hemos
señalado cuáles de las anteriores competencias profesionales se deben cubrir,
desagregándolas en una serie de objetivos específicos que nos sirven para con-
cretar en mayor medida los contenidos que debe incluir ese tema. De esta
forma, además de asegurarnos el cumplimiento de todas y cada una de las
competencias específicas o profesionales, nos sirve para adaptar los conteni-
dos de los distintos temas, cambiar la metodología que se viene aplicando en
estas clases, incorporar nuevas actividades y rediseñar unos materiales más
acordes con esta nueva metodología. 
Para recoger toda esta información de una forma esquemática, simplifi-
cando la lectura y comprensión y, a la vez, facilitando la labor del profesor a
la hora de planificar y desarrollar las distintas sesiones, hemos elaborado
unas tablas tipo para cada uno de los temas. En el Anexo a este trabajo, mos-
tramos como ejemplo la programación para el primero de los temas de la
asignatura Fundamentos de la Empresa.
Como puede observarse, el primer bloque que aparece en la tabla consta de
dos apartados, en los que se relacionan las competencias profesionales que el
correspondiente tema pretende desarrollar en el alumno con los objetivos
específicos del mismo. Estos objetivos específicos son tanto de carácter con-
ceptual como procedimental, aunque no hacemos distinción. Otros objetivos,
más generales y comunes a varios temas, como son los de carácter actitudinal,
no fueron señalados en esta primera tabla, si bien sí se incluyeron como obje-
tivos perseguidos con ciertas actividades, como puede observarse en las tablas
destinadas a la descripción de cada actividad. Nos estamos refiriendo a objeti-
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vos tales como aprender a trabajar en equipo, fomentar el aprendizaje autó-
nomo, desarrollar la capacidad de trabajar en entornos diversos, la habilidad en
las relaciones personales, etc.
Una vez señaladas las competencias y los objetivos, en el siguiente bloque
detallamos los contenidos del tema para cubrir los mismos. Aunque en un prin-
cipio hemos mantenido los epígrafes que constaban en cada tema en el pro-
grama de la asignatura, somos conscientes de la necesidad de adaptar y
esquematizar en mayor medida los contenidos de los mismos, no sólo para
fomentar el aprendizaje autónomo del alumno sino también para ajustarnos a
la reducción de horas presenciales a favor de las no presenciales que supondrá
el sistema de créditos ECTS. 
A continuación, en el tercer bloque, recogemos la metodología que
emplearemos para ese tema, diferenciando entre sesiones presenciales,
sesiones no presenciales y tutorías (presenciales y virtuales). En líneas
generales las sesiones presenciales se desarrollarán mediante lecciones
magistrales interactivas, apoyadas por tormentas de ideas, debates, discu-
siones en grupo, etc. También se empleará la resolución de casos prácticos
y de ejercicios numéricos, según el tema. En lo que respecta a las sesiones
no presenciales, en éstas los alumnos deberán elaborar esquemas y repa-
sar los contenidos del tema, resolver prácticas para corregir en clase, bus-
car información, o estudiar para el examen de autoevaluación que se
realiza al final de ciertos temas.
Una vez señalada la metodología, en el siguiente bloque, se concretan las
actividades que se realizarán durante el transcurso del tema. Estas actividades
son explicadas detallada e individualmente en un apartado posterior.
El bloque que recogemos a continuación muestra los recursos con los
que necesitamos contar para impartir el correspondiente tema según la
metodología seleccionada y las actividades previstas. En este apartado
recogemos tanto manuales necesarios para profundizar en los contenidos
del tema, como transparencias, el proyector o cañón para utilizar ordena-
dor y Power Point, aula con acceso a Internet, televisión y vídeo, revistas y
periódicos especializados en economía y empresa, etc. 
El siguiente bloque es el que recoge la temporalización de las sesiones y de
las distintas actividades a desarrollar en ese tema. Hemos distinguido entre
horas presenciales y no presenciales para cada tema, según lo recogido en la
guía docente de la asignatura elaborada el curso anterior (Andreu et al., 2007). 
Esta distinción se deriva del sistema de créditos europeo ya que con el
nuevo sistema un crédito incluye “los tiempos empleados para actividades
como estudio, realización de trabajos, proyectos, informes y memorias,
preparación y ejecución de evaluaciones, horas de contacto tutorial, y
cualquier actividad del estudiante, en la modalidad de enseñanza presen-
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cial y no presencial, ejecutada con la finalidad de obtener los resultados de
aprendizaje requeridos” (Martínez y Sauleda, 2007a:40). La estimación de
las horas de trabajo no presencial del alumno es mucho más difícil que la
del volumen de trabajo del profesor ya que requerirá preguntar directa-
mente a los alumnos el tiempo y esfuerzo dedicado a cada actividad. Como
señalan Ferreiro et al. (2005:192), esta valoración permitirá conocer “la
equivalencia en créditos ECTS de los actuales contenidos de la asignatura,
así como conocer la dificultad que para los alumnos supone la compren-
sión de la teoría y la realización de las prácticas”. Aunque en otras asigna-
turas tenemos experiencia en la medición del tiempo y esfuerzo del
alumno (Andreu et al., 2005), éste es un asunto pendiente en esta asigna-
tura, por lo que se plantea como una futura línea de investigación para
seguir trabajando y seguir adaptando en mayor y mejor medida la meto-
dología docente y los materiales de la asignatura Fundamentos de Econo-
mía de la Empresa a los requisitos del EEES.
Como ya hemos señalado anteriormente, recogemos también una des-
cripción detallada de las actividades programadas para cada tema. Para
cada actividad señalamos los objetivos que se pretenden cubrir, de entre
los objetivos perseguidos para todo el tema, recogidos en la primera de las
tablas. También especificamos el tipo de actividad (si es presencial o no), en
qué sesión la realizaremos, si es individual o en grupo, el lugar donde se
desarrollará (el aula habitual o una de informática, etc.) y la duración de la
misma. A continuación, en el desarrollo de la actividad, describimos el
papel que desempeñará el profesor en la misma (que puede ser un mero
observador o moderador en caso de debates, etc.) y el papel del alumno
(que dependerá de si es una actividad individual o en grupo). Se recoge
también los recursos necesarios para desarrollar la actividad concreta
(Internet, noticias de empresas, etc.). 
Finalmente, se señala los criterios de evaluación que se aplicarán. Esto es muy
importante ya que es necesario que el alumno sepa de antemano cuáles van a ser
los criterios que se van a tener en cuenta para evaluar su actuación. Los criterios
de evaluación constituyen la referencia para establecer los niveles de logro y cali-
dad en la consecución de los resultados de aprendizaje u objetivos, es decir, para
definir los estándares y los indicadores. Como señalan Martínez y Sauleda
(2007b), el criterio establecido debe ser totalmente coherente con el resto de
elementos del diseño curricular de la materia: competencias a desarrollar, meto-
dología empleada, plan de aprendizaje del alumno, etc. También pensamos que
la adaptación del sistema de evaluación a las nuevas características del proceso
de enseñanza-aprendizaje es otro de los temas importantes en el que deberemos
profundizar en futuras ediciones del programa de redes del ICE para seguir adap-
tando nuestras asignaturas al contexto del espacio europeo.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En un intento de adaptarnos en mayor medida al futuro inminente del EEES,
hemos trabajado en la adaptación de los materiales de una de nuestras asigna-
turas: Fundamentos de Economía de la Empresa. Para ello, el primer paso ha
sido esquematizar en una serie de tablas cada uno de los temas recogiendo las
competencias que desarrolla el alumno, el funcionamiento de cada una de las
sesiones, las actividades a desarrollar y los recursos necesarios. Pensamos que
trabajar a este nivel de concreción ha permitido detectar muchos problemas
que, al menos en parte, ya teníamos presente cuando elaboramos la guía
docente de esta asignatura; problemas como la distribución de las horas en
presenciales y no presenciales, la nueva planificación de las sesiones en el aula
introduciendo nuevas actividades y cambiando el papel del profesor, el mayor
trabajo que conlleva tanto la organización como la puesta en marcha y la eva-
luación, etc.
No obstante, pensamos que las tablas que hemos elaborado nos van a ser
de gran ayuda de cara a empezar a implantar estas ideas el curso que viene, ya
que recogen de forma esquemática y sencilla, pero a la vez detallada y concre-
ta, toda la información necesaria para el desarrollo de cada uno de los temas.
Esto facilitará la labor del profesor al conocer de antemano la planificación del
curso académico, permitirá ajustar los contenidos y la metodología empleada
para el correcto desarrollo de las competencias previstas y sabrá los criterios de
evaluación que debe emplear para valorar el desempeño de los alumnos en
cada actividad. Pero, además, el diseño de estas tablas también presenta
importantes ventajas para los alumnos. Éstos podrán saber el calendario para
la realización y entrega de prácticas, las actividades que tendrán que llevar a
cabo, lo que se espera de ellos o cuál será su papel en las distintas actividades
a desarrollar, cómo van a ser evaluados, cómo se van a estructurar las distintas
sesiones, etc. Estas tablas pueden ser entregadas al alumno en sustitución al
actual programa de la asignatura ya que pueden considerarse un resumen de
la guía docente de la asignatura mucho más manejable e inteligible para él.
Tras el diseño de las tablas que venimos comentando para la reestructura-
ción del funcionamiento de la asignatura, el siguiente paso será implantarlas y
empezar a ver los resultados. Con el tiempo y la experiencia seguramente ten-
dremos que modificar muchos de los aspectos que actualmente recogemos en
las mismas. Quizás debamos eliminar ciertas actividades e introducir otras, o
dedicar más tiempo a una actividad que habíamos pensado que nos llevaría
menos tiempo, o utilizar otros criterios de evaluación más acordes con las com-
petencias y con la cantidad de tiempo y esfuerzo del estudiante. Pero no cabe
duda que el esfuerzo realizado este año no será en balde.
Respecto a la valoración que hace el profesorado de este método, algunos
pueden pensar que es más cómodo porque no hay que prepararse tanto la
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clase teórica ni hacer el esfuerzo de darla, ya que la lección magistral pierde
peso respecto a otros métodos docentes. Pero nada más lejos de la realidad.
Este método implica un mayor esfuerzo de organización docente, de coordina-
ción de entregas, de control del debate en clase, de corrección de prácticas, un
elevado conocimiento de la materia, etc. Sin embargo, como punto positivo
supone una mayor motivación para el docente al ver que los alumnos se impli-
can más en la asignatura y se esfuerzan por hacer las cosas bien y mejorar con-
tinuamente. 
Por último, cabe señalar que el proceso de construcción del EEES es una
buena oportunidad para avanzar en el proceso de mejora institucional de las
universidades  españolas. Sin embargo, tampoco es conveniente una revolu-
ción que revoque cualquiera de las estrategias didácticas utilizadas hasta
ahora, simplemente por el hecho de hacer uso de métodos, técnicas y recursos
“tradicionales”. En última instancia, la elección de una estrategia u otra depen-
derá de los objetivos a alcanzar, de los recursos disponibles y de las caracterís-
ticas del factor humano (De Miguel et al, 2006).
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TEMA 1. LA CIENCIA ECONÓMICA DE LA EMPRESA
COMPETENCIAS PROFESIONALES:
El alumno deberá ser capaz de:
-Utilizar correctamente la terminología propia de la Economía de la Empresa
- Identificar los comportamientos directivos relacionados con las teorías de
organización y administración de empresas. 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS:
1.  Asimilar el vocabulario básico de la economía de empresa y conocer su confi-
guración como ciencia.
2.  Conocer los elementos que forman la empresa y las funciones básicas que se
llevan a cabo en las mismas.
3.  Conocer la evolución de las distintas teorías sobre la organización y adminis-
tración de la empresa.
4. Desarrollar distintas visiones del papel que juega la empresa como instru-
mento de desarrollo económico.
5. Desarrollar un espíritu crítico ante las situaciones de la empresa.
CONTENIDOS:
1.1. Concepto, contenido y método de la Economía de la Empresa.
1.2. La Empresa como un Sistema.
1.3. Concepto de Organización y Administración.
1.4. Síntesis evolutiva de las principales Escuelas de Administración y Organización.
METODOLOGÍA:
Sesiones presenciales •Introducción de los objetivos del 
tema y explicación del plan de trabajo 
que debe seguir el alumno para su 
aprendizaje.
•Explicación sintética de los conteni-
dos básicos relativos a cada uno de los
puntos mediante lección magistral 
interactiva.
•Prácticas en aulas de informática 
(empleo del aula para la búsqueda de 
información en grupo) y exposición de 
conclusiones.
•Debate sobre las preguntas prepara
das por el alumno en casa. 
•Lectura de artículos en clase 
y elaboración de conclusiones.
ANEXOS
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No presenciales •Repaso y elaboración del mapa conceptual del 
tema.
•Preparación del examen tipo test del primer blo-
que.
•Lecturas en casa de una serie de preguntas que 
deben tratar de responder los alumnos para lle
varlas a clase.
Tutorías Presenciales:
No hay prevista ninguna tutoría especial para este
tema, salvo las habituales que el alumno pueda 
requerir para que se le aclare la materia o las 
prácticas. 
No presenciales:
El alumno podrá realizar a través del campus vir-
tual todas aquellas tutorías que considere oportu-
nas sobre el contenido del tema. 
FAQs:
Las cuestiones más comunes serán incluidas en el 
apartado de FAQs. 
Objetivos 
ACTIVIDADES:
Actividad 1: Búsqueda de información a través de la red en grupo
Actividad 2: Lectura del caso “El departamento de cuentas por pagar de Ford”
Actividad 3: Lecturas cortas sobre Administración de empresas
Actividad 4: Proyección de un fragmento de la película “Tiempos modernos”
Actividad 5: Resolución de preguntas cortas
RECURSOS:
Manual de Administración de Empresas. Capítulo 1.





- “El departamento de cuentas por pagar de Ford”
- “La Administración Científica en el arsenal de Watertown”
ACTIVIDAD 1
“Búsqueda de información en grupo”
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TEMPORALIZACIÓN:
Presenciales Numero de horas: 4’5  
Nº SESIÓN DURACIÓN DESCRIPCIÓN
Sesión 1 15 min. Presentación del tema. Objetivos
y contenidos.
10 min. Evaluación de conocimientos 
previos sobre conceptos de 
Administración y Organización 
de empresas.
20 min. Exposición de la empresa como 
sistema. 
20 min. Exposición de los conceptos de 
Organización y Administración.
25 min. Exposición de la evolución de las
principales escuelas de Adminis-
tración y Organización de Empre-
sas.
Sesión 2 45 min. Búsqueda de información en la 
red y manuales disponibles.
40 min. Realización de las actividades 2 y 3.
5 min. Explicación de la actividad 5.
Sesión 3 45 min. Realización de la actividad 4.
45 min. Puesta en común de las pregun-
tas de la actividad 5.
No  presenciales Número de horas: 5’5.
4 horas (240 min.)
• 0’75 horas (45 min.
• 0’75 horas (45 min.)
• 2’5 horas (150 min.)
Total: 1’5 horas (90 min.)
Comprensión de la materia y otros trabajos.
o Preparación de actividades 2 y 3. Prepara-
ción de las lecturas.
o Preparación de la actividad 5. Lectura y
resolución de preguntas sobre el tema.
o Elaboración de esquemas del tema y repaso
de apuntes
Preparación del examen de repaso.
Tipo
Asimilar el vocabulario básico de la economía de empresa y conocer
su configuración como ciencia.Conocer los elementos que forman la
empresa y las funciones básicas que se llevan a cabo en la misma.
Además, en esta actividad se fomenta el aprender a trabajar en equipo
como objetivo de carácter actitudinal
Presencial (sesión 2)
Trabajo de búsqueda de información y exposición de la misma.
Agrupación: en grupo Ubicación: en aula informática
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Duración: 1 sesión de 45 minutos (sesión 2)
Desarrollo: Papel del profesor: 
El profesor identifica, en función del número 
de alumnos, distintos grupos, cada uno de los cuales se va a 
encargar de recoger información sobre un listado diferente de 
conceptos básicos sobre Administración y Organización de 
empresas. 
El profesor repartirá un documento con una serie de conceptos 
cuyo significado deben encontrar en la web. Básicamente se 
deberán apoyar en el libro de texto y las direcciones web facili
tadas.
Papel del alumno:
Los alumnos, en grupo, deben buscar en las direcciones facilita
das y en otras que consideren oportuno, toda la información 
sobre el glosario de conceptos sobre Administración y Organiza
ción de empresas que deben conocer. 
Recursos: Aula de informática.
Documento explicativo de la práctica que se da a alumnos y 




- Prensa económica On line.
- Manual de clase.
Criterios de Método de la búsqueda de información.
evaluación Dinámica del trabajo en equipo.
Objetivos Conocer los elementos que forman la empresa y las funciones
básicas que se llevan a cabo en la misma.
Conocer la evolución de las distintas teorías sobre la organiza
ción y administración de la empresa.
Desarrollar un espíritu crítico ante las situaciones de la empresa.
Tipo Presencial: 20 min. (sesión 2) 
No presencial: 15 min.
Resolución de un caso.
Agrupación: individual.                   Ubicación: en el aula y en casa.
Duración: 35 minutos
Desarrollo: Papel profesor-alumno:
El alumno deberá leerse en casa el artículo e intentar responder 
a las preguntas planteadas al final del mismo. 
A continuación, en el aula se hará un debate acerca de las res
puestas dadas por los alumnos. El profesor aprovechará para 
extraer las principales ideas relativas a los conceptos del modelo 
burocrático y las fases del proceso administrativo.
ACTIVIDAD 2
“El departamento de cuentas por pagar de Ford”
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Recursos: Lectura “El departamento de cuentas por pagar de Ford”.
Criterios de - Asistencia y respuesta a las preguntas planteadas en el caso.
evaluación - Participación en el debate.
Objetivos Conocer los elementos que forman la empresa y las funciones 
básicas que se llevan a cabo en la misma.
Conocer la evolución de las distintas teorías sobre la organiza
ción y administración de la empresa.
Desarrollar distintas visiones del papel que juega la empresa 
como instrumento de desarrollo económico.
Desarrollar un espíritu crítico ante las situaciones de la empresa.
Tipo: Presencial: 20 min. (sesión 2). 
No presencial: 30 min.
Resolución de un caso.
Agrupación: individual.                Ubicación: en el aula y en casa
Duración: 50 minutos 
Desarrollo: Papel profesor – alumno: 
El alumno deberá leerse en casa el artículo e intentar responder 
a las preguntas planteadas al final del mismo. 
A continuación, en el aula se hará un debate acerca de las res
puestas dadas por los alumnos. El profesor aprovechará para 
extraer las principales ideas relativas a las teorías de la Adminis
tración Científica de Taylor y Escuela de Relaciones Humanas, así 
como las fases del proceso administrativo.
Recursos: 3 lecturas cortas sobre:
•La escuela de las Relaciones Humanas. Búsqueda de los princi
pales aspectos de esta escuela.
•Las funciones de la Administración (Planificación, Organización 
y Control). Pequeño ejercicio de interpretación que ayuda a dife
renciar estas 3 funciones, ahondando en las ventajas de la orga
nización como función administrativa.
•La Administración Científica del Trabajo de Taylor. Pequeño 
ejercicio de identificación de la lectura con la escuela de Taylor.
Criterios de -Asistencia y respuesta a las preguntas planteadas en el caso.
evaluación -Participación en el debate.
ACTIVIDAD 3
Lecturas cortas
Objetivos Conocer la evolución de las distintas teorías sobre la organiza
ción y administración de la empresa
Desarrollar distintas visiones del papel que juega la empresa 
como instrumento de desarrollo económico.
Desarrollar un espíritu crítico ante las situaciones de la empresa.
Duración: Presencial: 45 minutos (sesión 3).
ACTIVIDAD 4
Proyeccion de un fragmento de la pelicula “Tiempos modernos”
Tipo: Presencial. 
Visionado de un fragmento de película / Debate.
Agrupación: individual.                          Ubicación: en aula.
Desarrollo: Papel del profesor
Actuar como moderador en el debate que se genere tras la pro
yección tratando que todos los alumnos intervengan y expresen 
su opinión respecto a la relación de la proyección con la materia 
del tema.
Papel del alumno
Participar en el debate e identificar los conceptos de Administra
ción y Organización de Empresas que justifican la proyección de 
la película.




Criterios de -Participación en el debate.
evaluación -Correcta identificación de los conceptos del temario que aparezcan
en la proyección.
ACTIVIDAD 4
Proyeccion de un fragmento de la pelicula “Tiempos modernos”
Objetivos Asimilar el vocabulario básico de la economía de empresa y 
conocer su configuración como ciencia.
Conocer los elementos que forman la empresa y las funciones 
básicas que se llevan a cabo en la misma.
Conocer la evolución de las distintas teorías sobre la organiza
ción y administración de la empresa.
Desarrollar distintas visiones del papel que juega la empresa 
como instrumento de desarrollo económico.
Desarrollar un espíritu crítico ante las situaciones de la empresa.
Duración: 90 minutos (45 en casa y 45 en sesión 3).
Tipo: Presencial / No presencial. 
Lectura y resolución de una serie de preguntas cortas / Debate.
Agrupación: individual.              Ubicación: en casa/ en aula.
Desarrollo: Papel profesor – alumno: 
El alumno deberá leerse en casa las preguntas planteadas en el 
campus virtual y tratar de responderlas. 
En clase se hará un debate acerca de las respuestas dadas por 
los alumnos. 
Recursos: Listado de preguntas cortas acerca de la Economía de la Empresa 
como ciencia y los conceptos básicos de Administración y Organi
zación de empresas.
Campus virtual.
Criterios de -Resolución de las preguntas formuladas a través de campus virtual
evaluación -Participación en el debate.
ACTIVIDAD 5




Dado que la motivación del alumno es una condición indis-
pensable para cumplir los objetivos propuestos en el marco de la
Convergencia Europea, en el presente artículo nos proponemos
explorar las principales variables que influyen en la motivación
del alumnado universitario tomando como ejemplo dos grupos
del segundo ciclo de la titulación de Filología Inglesa. Para ello,
analizamos los resultados de una encuesta elaborada en torno a
tres parámetros incidentes en la motivación dentro del aula uni-
versitaria: el papel del profesor, la metodología empleada y el
clima de trabajo. Los resultados obtenidos demuestran que, en
mayor o menor medida y dependiendo del nivel del alumno, dis-
tintos aspectos relativos a estos parámetros influyen decisiva-
mente en la motivación del alumnado universitario.
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, motiva-
ción, metodología, papel del profesorado, clima del aula, Filología
Inglesa.
EXPLORANDO LAS VARIABLES INCIDENTES EN LA MOTIVACIÓN
DEL ALUMNO DE FILOLOGÍA INGLESA EN EL ÁMBITO DEL ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR
M. Martínez Lirola; E. Crespo Fernández
Departamento de Filología Inglesa
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN 
Vivimos en un momento de transformaciones sociales que se traducen en
una serie de cambios significativos en el ámbito docente universitario. Asisti-
mos, indudablemente, asistimos a un cambio de la universidad del enseñar a la
universidad del aprender, en la que el  alumnado es cada vez más protagonis-
ta del proceso de enseñanza-aprendizaje, hecho que implica que el profesor
deje de tener el protagonismo absoluto y pase a asumir un nuevo y trascen-
dental papel en el proceso educativo como facilitador y orientador del apren-
dizaje. Pese a que algunos alumnos consideran al profesor exclusivamente
como centro del proceso de aprendizaje y no siempre aceptan de buen grado
asumir papeles de responsabilidad, en el marco de la Convergencia Europea
hemos de contar inexcusablemente con la participación activa del alumno y
vencer su posible reticencia inicial a tomar las riendas de su propio aprendiza-
je y a colaborar mano a mano con el profesor en las distintas tareas que se pro-
ponen. Hemos de asumir, en suma, que la innovación educativa lleva consigo
un cambio de mentalidad por parte de todos, como acertadamente señala
Ramos (2002, p. 29) “Innovar no es sólo cambiar la práctica docente sino, y
sobre todo, cambiar los valores, las creencias y las ideas que fundamentan la
acción del profesorado y del alumnado.”
Aunque, según hemos apuntado, el profesor comparte en el nuevo paradig-
ma educativo sus responsabilidades con el alumno, debemos tener presente
que el futuro de la educación universitaria depende, en último extremo, de
nuestra actuación como docentes y de nuestra capacidad para motivar a que el
alumnado tenga deseos de aprender; de ahí la importancia de esforzarnos por
una docencia de calidad en la que la innovación educativa contribuya a aumen-
tar la motivación del alumno, aspecto que consideramos imprescindible dentro
modelo de de docencia universitaria que surge de Bolonia, el cual tiene al alum-
no como parte central del mismo. No en vano, la falta de motivación es, de
acuerdo con Míguez (2005, p. 3), uno de los principales escollos dentro del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario: “La falta de motiva-
ción es señalada como una de las causas primeras del deterioro y uno de los
problemas más graves del aprendizaje, sobre todo en educación formal. (…) sin
motivación no hay aprendizaje”.
Dado que consideramos la motivación del alumnado como factor decisivo
en el éxito de nuestra actuación como docentes, en el presente artículo nos
proponemos explorar cómo actúan distintas variables del proceso de enseñan-
za-aprendizaje en la motivación de los alumnos, concretamente en referencia
a tres parámetros fundamentales: el papel del profesor, la metodología emple-
ada y el clima del aula. En la presente investigación partimos, por tanto, de la
idea de que aquellos alumnos con un alto grado de motivación aprenden antes
y obtienen mejores resultados en el aprendizaje de una lengua extranjera (cf.
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Martínez, 2005; Míguez, 2005). En consecuencia, estimamos que un análisis de
las variables que influyen en el grado de motivación de nuestros alumnos se
hace del todo necesario. Desde este punto de vista, nuestro trabajo comple-
menta distintas investigaciones llevadas a cabo en los últimos años en el ámbi-
to universitario que consideran la motivación como un aspecto crucial del
proceso de aprendizaje (Alonso 2001; Ramos, 2002; López, 2005; Míguez, 2005;
Martínez, 2005; entre otros). Para llevar a cabo esta investigación, nos parece
interesante señalar que partimos de la experiencia directa de nuestras aulas,
de las propias opiniones de los alumnos, con lo que huimos de toda abstracción
teórica sobre las necesidades del alumnado, lo que siempre es de agradecer en
materia de investigación docente.
Como paso previo al análisis de los resultados obtenidos en las preguntas de
una encuesta que pasamos a nuestros alumnos con respecto a la motivación, y
que explicaremos más adelante, en el apartado siguiente pasamos a ofrecer
unos apuntes teóricos sobre la motivación en el ámbito universitario y su
importancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
2. LA MOTIVACIÓN EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
La motivación o deseo de aprender es un factor fundamental en el aprendi-
zaje. Podemos considerarla, de hecho, como uno de los aspectos más importan-
tes y determinantes en el proceso educativo. A nuestro juicio, la motivación que
el profesorado universitario tiene con respecto a la asignatura que imparte guar-
da una estrecha relación con la motivación que los alumnos desarrollan a lo largo
del proceso de aprendizaje, por lo que el profesorado ha de asumir que puede
contribuir de manera decisiva con su actuación en el aula y con sus métodos
docentes a generar motivación entre el alumnado. De hecho, como acertada-
mente señala López (2005, p. 30), uno de nuestros objetivos como docentes ha
de ser el tomar decisiones y actuar de forma que consigamos motivar al alumno
hacia un aprendizaje dinámico y participativo, siempre tomando como referencia
las características del grupo de alumnos con los que se trabaja.
La motivación se caracteriza por una serie de rasgos, entre los que cabe citar
los siguientes: la agencialidad o intencionalidad para hacer algo; la activación o
predisposición para aprender; la participación de los afectos, en tanto normal-
mente queremos conseguir cosas que nos gustan; y finalmente el estar dirigida
a una meta bien por utilidad personal o por necesidades sociales (cf. Huertas,
1997). Es evidente que podemos aprender sin querer, es decir, hay aprendiza-
jes en los que no hay motivación y, por el contrario, a veces hay motivación sin
aprendizaje, sólo hay, podríamos decir, divertimento. Lo ideal es que aprendi-
zaje y motivación vayan unidos para que se produzcan aprendizajes significati-
vos pues, después de todo, como Resnick (1999, p. 89) motivación y cognición
coadyuvan conjuntamente en el éxito del aprendizaje.
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En lo que respecta a la motivación en el ámbito universitario, consideramos
especialmente importante la distinción entre motivación intrínseca y extrínse-
ca. Dadas las limitaciones del presente trabajo, no analizaremos en profundi-
dad las implicaciones de ambos tipos de motivación1. Baste decir que en la
motivación intrínseca interesa la propia actividad, que se entiende como un fin
en sí misma, por lo que el aprendizaje como proceso se considera primordial.
Por el contrario, la motivación extrínseca está unida a una finalidad concreta, a
la consecución de un objetivo material, que en nuestro caso no es otro que la
calificación. Sin duda, como docentes, la consecución de la motivación intrín-
seca debe ser una de nuestras metas, pues sienta las bases para un aprendiza-
je efectivo y significativo2. En palabras de Míguez (2005, p. 9):
“Cuando los docentes capitalizan la motivación intrínseca, se
generan grandes beneficios al afrontar la situación de enseñanza.
Cuando los estudiantes están intrínsecamente motivados, tienden
a emplear estrategias que, aunque demanden más esfuerzo por su
parte, les permiten procesar la información en forma más profun-
da y acceder a aprendizajes significativos”.
La motivación intrínseca está íntimamente relacionada con la motivación
integradora, concepto introducido por Gardner y Lambert (1972). Este tipo
de motivación, en oposición a la motivación instrumental, permite al indivi-
duo estudiar una lengua extranjera como algo apetecible, al mismo tiempo
que le posibilita llegar a identificarse con la cultura de esa lengua. Ellis
(1994, p. 513) pone de manifiesto que los alumnos en los que encontramos
este tipo de motivación son más activos en clase y es menos probable que
abandonen. 
En suma, hemos de tener en cuenta que el éxito del proceso de enseñanza-
aprendizaje en el aula universitaria exige un contexto favorable que contribuya
a aumentar la motivación intrínseca del alumnado, lo que en buena lógica debe
1 Para una explicación pormenorizada de la motivación intrínseca y extrínseca, consúltese
Reeve (1999).
2 En todo caso, somos conscientes de que muchos alumnos dan más importancia al hecho
de aprobar y obtener los resultados académicos apetecidos que al hecho de aprender; es
decir, buena parte de nuestros estudiantes están extrínsecamente motivados. Aunque la
motivación extrínseca no es la ideal para nuestros objetivos como docentes, en tanto no
está vinculada a un aprendizaje constructivo (cf. Míguez, 2005), debemos intentar sacar
igualmente el máximo partido a ese tipo de motivación tan habitual en el alumnado, moti-
vación que, como indica Ellis (1994, p. 514), tiene la ventaja de proporcionar un aprendiza-
je rápido, si bien, al mismo tiempo, poco duradero.
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repercutir en el buen funcionamiento de la actividad docente y en la consecu-
ción de unos resultados que satisfagan tanto al profesor como al alumno. 
3. METODOLOGÍA 
Para poder llevar a cabo la investigación, preparamos una encuesta sobre
las variables que influyen en la motivación del alumnado universitario (véase
anexo I), que fue contestada durante el primer trimestre del curso académico
2007/2008 por alumnos del segundo ciclo de Filología Inglesa de la Universi-
dad de Alicante, concretamente por 50 alumnos de tercero y 39 de cuarto
matriculados en la asignaturas troncales Gramática Inglesa III y Lengua Inglesa
IV respectivamente. La elección de estos grupos de alumnos para el presente
análisis no fue, ni mucho menos, fruto del azar, ya que pueden servir eficaz-
mente como ejemplos del modo en que distintos factores influyen en la moti-
vación en clases con un número elevado de alumnos; hecho que, desde nuestro
punto de vista, merece la pena analizar, pues la dificultad para que el alumno
medio esté lo suficientemente motivado como para tomar las riendas de su
propio aprendizaje, según se desprende del modelo del EEES, aumenta en gru-
pos numerosos. En consecuencia, estimamos que en estos grupos con un ele-
vado número de alumnos toda tarea de investigación en materia docente
universitaria cobra, si cabe, una mayor relevancia; de hecho, la asignatura Gra-
mática Inglesa III ya fue el marco de un trabajo anterior que dedicamos a méto-
dos alternativos de evaluación como el portfolio (Martínez y Crespo, 2007).           
La encuesta, totalmente anónima, consta de 17 preguntas con las que pre-
tendíamos fomentar la capacidad crítica del alumnado del segundo ciclo de
Filología Inglesa con respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje y su entor-
no a través de una reflexión de las diferentes variables que influyen en su moti-
vación referentes al profesorado, a aspectos metodológicos y al ambiente del
aula, según explicamos sucintamente a continuación:
- El profesorado. Los siete ítems de la encuesta relativos al profesorado
hacen referencia a distintos aspectos que inciden en la personalidad del profe-
sor/a: simpatía, cercanía o pasión por la asignatura. Además, hemos incluido
otras preguntas relacionadas con la profesionalidad del profesorado, entre las
que podemos destacar las relativas a su preparación profesional y pedagógica. 
- Los procedimientos de enseñanza. Hemos preparado seis preguntas sobre
las técnicas que se emplean en el aula: debates, uso de nuevas tecnologías, par-
ticipación de los alumnos, etc. 
- El ambiente del aula. Hay cuatro preguntas relativas al ambiente que se
respira en el aula como factor incidente en la motivación: relación del alumno
con el profesor, entre los compañeros, etc. 
Una vez que los alumnos contestaron la encuesta, procedimos a poner
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en común los resultados obtenidos, para lo que nos servimos de los indi-
cadores de carácter objetivo que nos aportaron las respuestas a dicho
cuestionario. En las líneas que siguen ofrecemos en primer lugar la pre-
sentación de los datos obtenidos, para después analizar los resultados y
extraer las conclusiones pertinentes. 
4. PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS 
Como apuntamos anteriormente, la encuesta en la que hemos basado el
presente trabajo fue contestada por 50 alumnos de tercero y 39 de cuarto de
Filología Inglesa. El análisis de las encuestas refleja datos significativos de la
motivación de los alumnos con respecto al profesorado, a la metodología y al
clima del aula, que pasamos a comentar a continuación. Para ello, hemos divi-
dido el análisis entre los alumnos de tercero y de cuarto, para después comen-
tar los resultados en común.   
4.1. ALUMNOS DE TERCER CURSO
4.1.1. Con respecto al profesorado
De las respuestas dadas por los alumnos se desprende que la personalidad
del profesorado afecta sobremanera al alumno. De hecho, al 76% de los alum-
nos de tercero le afecta mucho la personalidad de un profesor, frente al 22%
que señala que le afecta en cierta medida y tan sólo un 2% manifiesta que no
le influye. Concretamente, los aspectos de la personalidad y la profesionalidad
del profesorado universitario más valorados por los alumnos de tercero son su
cercanía, su preparación pedagógica y su simpatía. Además de los ítems pro-
puestos en la encuesta, los alumnos añaden a la lista la humildad del profeso-
rado y la diversidad de materiales utilizados por los mismos como aspectos que
influyen en su motivación para aprender.
Al 50% de los alumnos de tercero no le influye la edad de los profesores en
su relación personal con ellos o en su percepción de la asignatura, mientras que
al 40% de los alumnos le afecta en cierta medida y sólo al 10% le influye de
manera significativa.
Nos sorprende (y preocupa) que sólo el 20% de los alumnos ponga de mani-
fiesto que los profesores universitarios transmiten entusiasmo por la asignatu-
ra. El 78% señala que el profesorado transmite entusiasmo en cierta medida y
sólo el 2% afirma que en general no se le transmite entusiasmo por las asigna-
turas que los profesores imparten.
Al preguntar al alumnado de tercero de Filología Inglesa sobre los principa-
les papeles que ha de tener el profesorado universitario, éste suele conceder
importancia al profesor como modelo, coordinador y transmisor de conoci-
mientos, aunque las respuestas han sido heterogéneas. 
En la pregunta número seis, el alumnado ha expresado las razones princi-
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pales por las que recuerdan a su profesor favorito, que procedemos a enume-
rar a continuación: por ser una persona que motiva, entusiasma y muestra
pasión por la asignatura, por usar una buena metodología, por su personalidad
y por transmitir confianza. Aparte de éstas, se señalan, si bien en menor medi-
da, también las siguientes: la inteligencia, el sentido del humor, por enseñar
valores morales, por tratar a los alumnos de igual a igual, por fomentar la inter-
acción en el aula, por su preparación y seguridad, por su cercanía y predisposi-
ción a resolver dudas y a ayudar al alumnado.
Los alumnos de tercero no tienen una opinión homogénea sobre cómo les
motiva un buen profesor, pero las respuestas apuntan a que los siguientes fac-
tores inciden positivamente, en el orden que presentamos, en su motivación:
dominar la materia, resolver sus dudas, aprender su nombre, llegar puntual y
tratarles con respeto. Además, añaden a la lista la humildad y la sinceridad del
profesorado, el hecho de que facilite materiales de estudio, interactúe en clase,
tenga sentido del humor y transmita entusiasmo por la asignatura.
4.1.2. Con respecto a los procedimientos de la enseñanza
El 44% de los alumnos de tercero señala que el hecho de que se fomente la
interacción en el aula (debates, trabajos en grupos, etc.) facilita el aprendizaje
e influye positivamente en su motivación, mientras que el 46% de los mismos
pone de manifiesto que influye en cierta medida y sólo el 10% expone que no
les influye.
El 80% del alumnado encuestado señala que incide mucho en su motivación el
hecho de que el profesorado utilice diferentes técnicas y variedades metodológicas
en el aula, frente a un 20% que dice verse afectado en cierta medida. Ningún alum-
no declara que la variedad didáctica no le influye en su motivación. Tampoco hay
algún alumno que considere que la lección magistral sea el método adecuado para
la enseñanza universitaria, frente a un 64% que lo considera un método útil en
determinadas ocasiones y un 36% que no lo considera nunca adecuado.
El 68% de los alumnos señala que los profesores que utilizan presentaciones
en Power Point y transparencias en su docencia facilitan el aprendizaje, frente
al 28% que manifiesta que sólo le afecta en cierta medida y al 4% que declara
que no le influye significativamente.
El 60% del alumnado encuestado valora mucho que el profesorado pregun-
te en clase e insista en la participación. Por el contrario, el 36% lo valora en cier-
ta medida y sólo el 4% no lo valora.
Las respuestas de los estudiantes sobre la técnica didáctica que valoran más son
heterogéneas, si bien los alumnos de tercero expresan sus prioridades por este
orden: la realización de ejercicios prácticos, la explicación ofrecida por el profesora-
do, el trabajo en grupo y los debates.
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4.1.3. Con respecto al ambiente del aula
El 82% de los alumnos de tercero pone de manifiesto con sus respuestas que
el buen ambiente de la clase influye mucho en su interés por la asignatura,
frente al 18% que señala que influye en cierta medida. El mismo porcentaje se
repite cuando se pregunta a los estudiantes en qué medida les ayuda a com-
prender mejor la materia el hecho de que en las clases haya interacción entre
el profesorado y el alumnado.
Con respecto al orden de las variables que influyen en los alumnos a la hora
de aprender, las respuestas son heterogéneas pero, en general, un buen núme-
ro coincide en señalar las variables que, de mayor a menor incidencia, señala-
mos a continuación: el tipo de evaluación, los compañeros, los materiales, el
profesor y la variedad metodológica.
Con respecto a la pregunta 19 en la que el alumnado podía expresar abier-
tamente su opinión sobre cualquier aspecto de la enseñanza universitaria, algu-
nos estudiantes pusieron de manifiesto que hay poca interacción entre el
profesorado y el alumnado, factor que influye negativamente en su motivación
pues, a su juicio, la enseñanza universitaria debería ser más cercana a los alum-
nos y fomentar el trato entre éstos y los profesores en todo el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. En opinión de varios estudiantes, el profesorado debería
mostrar más pasión por la materia que imparte y debería motivar en todo
momento ir a clase y trabajar a diario en las distintas tareas. Por otra parte,
algunos alumnos en esta misma pregunta han puesto de manifiesto el alto pre-
cio de los créditos, en especial si se pagan en segunda o posteriores convoca-
torias. También es un tema recurrente en las opiniones personales la poca
relación que los alumnos encuentran entre la enseñanza universitaria y el mer-
cado laboral, pues consideran, por una parte, que se les debería informar más
sobre su futuro profesional y, por otra parte, que las asignaturas deberían estar
más relacionadas con su futura actividad laboral.
4.2. ALUMNOS DE CUARTO CURSO
Una vez presentado el análisis de los datos de los alumnos de tercero,
vamos a proceder a analizar en los párrafos siguientes las encuestas de los
alumnos de cuarto de Filología Inglesa.
4.2.1. Con respecto al profesorado
Al 63,5% de los alumnos de cuarto le afecta mucho la personalidad de un
profesor a la hora de estudiar una asignatura, frente al 33,3% que señala verse
afectado en cierta medida y sólo un 2,5% pone de manifiesto que no le influye.
En este sentido, dentro de la personalidad y profesionalidad del profesorado,
las virtudes más valoradas por estos alumnos son, en este orden, el entusiasmo
del profesorado, su preparación pedagógica y su preparación profesional. El
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alumnado incluye en la lista la paciencia y la disposición del profesor como ele-
mentos importantes que influyen en su motivación.
La edad del profesorado no influye al 48,7% de los alumnos en su relación
con ellos o en su percepción de la asignatura. Al 43,5% de los alumnos le afec-
ta en cierta medida y sólo le afecta al 7,6 %.
El 23% de los alumnos señala que los profesores universitarios transmiten
entusiasmo por la asignatura. El 76,9% pone de manifiesto con sus respuestas
que se le transmite entusiasmo en cierta medida y el 2,5% señala que en gene-
ral el profesorado no transmite entusiasmo por la asignatura que imparte.
A juicio de los alumnos de cuarto encuestados, los principales papeles que
ha de tener el profesorado universitario son los de facilitador, transmisor de
conocimientos y motivador, aunque las respuestas han sido, en general, hete-
rogéneas. 
En la pregunta número seis, el alumnado ha expresado las razones princi-
pales por las que recuerdan a su profesor/a favorito/a, que procedemos a enu-
merar a continuación: por motivar a aprender y mostrar entusiasmo por la
materia, por la metodología empleada, por su inteligencia y por tratar al alum-
nado de igual a igual. Además de las cualidades valoradas por los alumnos de
tercero (véase el apartado 4.1.1.), los alumnos de cuarto también valoran en
sus profesores favoritos el dominio de la materia y su sencillez a la hora de
enseñar.
Los alumnos de cuarto no tienen una opinión homogénea sobre cómo les
motiva un buen profesor, pero las respuestas apuntan a que los principales fac-
tores que inciden en su motivación son el dominio de la materia, el hecho de
que el profesor aprenda su nombre, les trate con respecto, resuelva sus dudas
y llegue puntual a clase. Varios añaden a la lista el interés del profesor por crear
un buen ambiente en la clase.
4.2.2. Con respecto a los procedimientos de la enseñanza
El 35,8% de los alumnos de cuarto señala que facilita el aprendizaje e influ-
ye positivamente en su motivación el hecho de que se fomente la interacción
en el aula mediante debates, trabajos en grupos, etc. Para el 53,8% de los alum-
nos esta interacción influye en cierta medida y sólo el 10,4% afirma que no le
influye.
El 69,2% del alumnado encuestado en el último curso de la licenciatura
señala que afecta mucho en su motivación la variedad metodológica en el aula,
frente a un 28,2% que afirma que sólo influye en cierta medida. Únicamente el
2,5% de los alumnos declara que no le influye la variedad didáctica en su moti-
vación.
Un exiguo porcentaje del 7,6% considera que la lección magistral es el méto-
do adecuado para la enseñanza universitaria, frente a un 61,5% que lo consi-
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deran un método adecuado en alguna ocasión y un 30,7% que no lo consideran
adecuado nunca.
El 56,4% de los alumnos señala que los profesores que se sirven de las nue-
vas tecnologías en su docencia facilitan más el aprendizaje, frente al 33,3% que
pone de manifiesto que sólo le afecta en cierta medida y el 7,6% que declara
que no le influye.
El 48,7% del alumnado de cuarto valora mucho que el profesorado pregun-
te en clase e insista en la participación. Por el contrario, el 35,8% de los alum-
nos lo valora en cierta medida y sólo al 10,2% parece no importarle.
Al igual que ocurre con los alumnos de tercero, las respuestas de los alum-
nos de cuarto sobre la técnica didáctica que valoran más son heterogéneas,
pero éstos expresan sus prioridades por este orden: la explicación ofrecida por
el profesorado, la elaboración de ejercicios prácticos, el trabajo en grupo y los
debates.
4.2.3. Con respecto al ambiente del aula
El 71,7% de los alumnos pone de manifiesto que el buen ambiente de la
clase influye decisivamente en su interés por la asignatura, frente al 25,6% que
señalan que le afecta medianamente y para un 2,5% no tiene influencia alguna.
De forma paralela, el 69,3% de los alumnos señala que la interacción entre el
profesorado y el alumnado influye mucho, frente al 30,7% que expresa que
sólo influye en cierta medida.
En lo que se refiere al orden de las variables que afectan a los alumnos a la
hora de aprender, las respuestas son heterogéneas pero, en general, un buen
número de alumnos coincide en señalar las variables es este orden: el tipo de
evaluación, los materiales, la variedad metodológica, el profesor y los compa-
ñeros.
Con respecto a la pregunta 19 en la que el alumnado podía expresar abier-
tamente su opinión sobre cualquier aspecto de la enseñanza universitaria, los
alumnos de cuarto pusieron de manifiesto distintos aspectos que pasamos a
comentar a continuación. En primer lugar, algunos estudiantes han observado
en estos cuatro años como universitarios que algunos profesores carecen de
vocación para dar clase, hecho que va unido a su escasa preparación pedagógi-
ca. Por otra parte, afirman que existe una relación directa entre la metodolo-
gía, los materiales y la motivación del profesor con la motivación y las ganas de
aprender que los alumnos desarrollan en su proceso de enseñanza-aprendiza-
je. En esta misma pregunta, a algunos alumnos les parece que, después de
todo, lo único que cuenta en su proceso de enseñanza-aprendizaje es el exa-
men. Otra idea recurrente en este apartado de respuesta libre es la necesidad
de que haya más interacción en la enseñanza universitaria, pues es demasiado
pasiva y teórica. En este sentido, hay alumnos que echan de menos asignaturas
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más prácticas o realizar más ejercicios que les permitan aplicar lo aprendido en
algunas asignaturas.
5. ANÁLISIS COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS
De los datos extraídos de las encuestas, podemos afirmar que la motivación
de los alumnos de tercero y de cuarto de Filología Inglesa se ve afectada por
distintas variables que tienen cabida en los tres grupos presentados en las sec-
ciones anteriores, a saber, la personalidad del profesor, las técnicas y métodos
docentes empleados y el clima reinante en el aula en cuanto a la relación inter-
personal. Sin embargo, creemos que merece la pena analizar los resultados
obtenidos en las encuestas, deteniéndonos en las diferencias y similitudes
observadas en las respuestas al cuestionario entre ambos grupos de alumnos.
Pasemos, en primer lugar, a dar cuenta de las diferencias observadas.
En general, la comparación de los datos de las encuestas evidencia que los
alumnos de cuarto son más independientes en su aprendizaje, pues no conce-
den tanta importancia a la variedad metodológica, a aspectos de la personali-
dad del profesor para aprender o al buen clima del aula. En efecto, los alumnos
de tercero valoran más los aspectos de la personalidad del profesor, mientras
que los de cuarto conceden más importancia a los aspectos profesionales. Otra
diferencia que separa a ambos grupos se halla en los aspectos relativos a las
técnicas docentes. En general, a los alumnos de tercero les influye más que a
los de cuarto la variedad metodológica que emplea el profesorado para impar-
tir sus asignaturas. Así, aquéllos valoran más que los del último curso que el
profesorado utilice presentaciones de power point y transparencias en sus
prácticas docentes. Además, el alumnado de tercer curso concede más impor-
tancia en su motivación y aprendizaje al hecho de que el profesorado fomente
la interacción en el aula. En este sentido, cabe señalar que ningún alumno de
tercero justifica la lección magistral como método adecuado de enseñanza. Con
respecto al ambiente del aula, los alumnos de tercero conceden mucha más
importancia que los de cuarto al buen ambiente en la clase para despertar inte-
rés por la asignatura. De manera similar, para los de tercero es más importan-
te que en las clases se fomente la interacción entre el profesorado y el
alumnado, pues les ayuda a comprender la materia mejor. Junto a estas  dife-
rencias entre ambos grupos de alumnos, hemos observado un buen número de
similitudes, que pasamos a comentar en las líneas que siguen.
Tanto los alumnos de tercero como los de cuarto valoran mucho la prepa-
ración pedagógica de un profesor en su motivación para aprender, mientras
que la edad del profesorado no parece ser un factor incidente en la motivación
de los alumnos: aproximadamente la mitad de los alumnos de tercero y de
cuarto encuestados se manifiestan en este sentido. Por otra parte, cerca de
tres cuartas partes de los alumnos de tercero y cuarto encuestados ponen de
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manifiesto que el entusiasmo que transmiten los profesores universitarios por
las asignaturas que imparten es relativo. Otro punto de unión entre ambos gru-
pos de alumnos concierne a la función principal que debe desempeñar un pro-
fesor: el profesor como transmisor de conocimientos ocupa un lugar
destacado. Por otro lado, los alumnos de ambos cursos recuerdan a su profe-
sor/a favorito/a principalmente por su capacidad para motivar y por su entu-
siasmo, entre otras razones. Dentro de la última pregunta del apartado relativo
al profesor, cabe destacar que los alumnos encuestados coinciden en que la
manera principal en que un buen profesor les motiva es dominando la materia.
En relación al apartado de metodología, las respuestas de los alumnos sobre la
técnica didáctica que valoran más son diversas, pero en general coinciden en
otorgar mucha importancia a la explicación ofrecida por el profesorado. Por
último, hemos de señalar que los alumnos de tercero y cuarto coinciden en que
el tipo de evaluación es la variable que más contribuye a su motivación para
aprender. Los de cuarto, al ser más independientes en su proceso de aprendi-
zaje que los de tercero, tal y como ha quedado claro en la interpretación de las
encuestas, conceden menos importancia a las variables profesor y compañeros
a la hora de asimilar la materia.
6. CONCLUSIONES Y VALORACIONES FINALES
De los datos que arrojan las encuestas y que hemos presentado en los apar-
tados anteriores, podemos afirmar que, en mayor o menor medida, y depen-
diendo de si se trata de alumnos de tercero o de cuarto, distintos aspectos
relativos al papel del profesor, a la metodología empleada y al clima de convi-
vencia en el aula influyen decisivamente en la motivación del alumnado uni-
versitario. Más concretamente, podemos resumir los resultados obtenidos en
los siguientes puntos:
– En lo que respecta a la personalidad del profesor, podemos destacar
la simpatía, cercanía o pasión por la asignatura como aspectos que
influyen en la motivación de los alumnos para aprender una determi-
nada materia, así como la preparación profesional y pedagógica del
profesorado. 
– En cuanto a los procedimientos de enseñanza, de los resultados obte-
nidos se desprende que las técnicas que se emplean en el aula y la
metodología influyen en la motivación del alumnado. En este sentido,
nos parece importante que el EEES ponga tanto énfasis en el uso de
metodologías activas en la enseñanza universitaria de modo que el
método de enseñanza fomente que el alumnado tome conciencia de
sus propias capacidades para aprender. A nuestro juicio, la motiva-
ción del alumnado y su relación con un aprendizaje efectivo tiene que
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ver con el hecho de que los alumnos y alumnas universitarios (y de
otros niveles educativos) crean en su propio potencial. 
– El ambiente que se respira en el aula influye decisivamente en la
motivación. No en vano, de las respuestas dadas por los alumnos
podemos afirmar que en un ambiente distendido la motivación
aumenta. Si la clase es el lugar en que queremos que el alumno
aprenda y experimente, es importante establecer un clima en que los
alumnos no estén cohibidos o reticentes. También influye en el
ambiente la disposición física del alumnado, pues en muchas aulas es
muy difícil llevar a cabo actividades interactivas cuando los alumnos
sólo ven la espalda de sus compañeros. A nuestro juicio, las dos pri-
meras variables -el docente y los procedimientos de enseñanza-
determinan esta tercera variable.
Siguiendo los principios que defiende el EEES, el proceso de enseñanza-
aprendizaje ha de entenderse como un todo en el que alumnos y profesores
compartan la responsabilidad; en este planteamiento pedagógico es de suma
importancia tener presentes en todo momento del proceso de enseñanza-
aprendizaje las variables que influyen en la motivación del alumnado y que,
según hemos analizado en el presente trabajo, se pueden encuadrar en tres
grandes grupos: las relativas al papel del profesorado, a la metodología y al
ambiente de convivencia en el aula. Si queremos que nuestros alumnos tomen
las riendas de su propio aprendizaje, empiecen a asumir verdaderamente sus
responsabilidades y colaboren con el profesorado en el desarrollo de las clases
y las tareas, debemos esforzarnos en conseguir un alumnado con un alto nivel
de motivación, por lo que confiamos que el trabajo presentado sirva como
reflexión al docente universitario en este sentido. 
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ANEXO I
ENCUESTA: VARIABLES QUE INFLUYEN
EN LA MOTIVACIÓN DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO
A) Con respecto al profesorado
1. ¿Hasta qué punto te afecta la personalidad de un profesor para estudiar una
asignatura?
Mucho En cierta medida No me influye
2. ¿Cuáles de los siguientes aspectos de la personalidad y profesionalidad de un
profesor influyen en la motivación de un alumno para aprender? (ordena de





- Responsabilidad (prepara clases, cumple con el programa, responde
tutorías virtuales, cumple con el programa, etc.)
- Entusiasta (pasión por la asignatura)
- Su preparación profesional
- Su preparación pedagógica
- Disponibilidad para consultas privadas (tutorías)
- Otros (especificar __________________________________________
3. ¿Influye la edad del profesor en tu relación con él y en tu percepción de la
asignatura?
Sí, mucho En cierta medida No
4. ¿En general, te transmiten los profesores universitarios entusiasmo por la
asignatura que imparten?
Sí, mucho En cierta medida No
5. En tu opinión, ¿cuál es el papel principal de un profesor universitario? (orde-
na de menor a mayor importancia empezando por el 1)
-  facilitador del aprendizaje - transmisor de conocimientos
-  motivador - modelo
-  orientador - coordinador
- evaluador de conocimientos
- Otros (especificar) ______________________________________
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6. Piensa en el mejor profesor que has tenido, ¿por qué lo es?
_________________________________________________________
7. ¿Cómo te motiva un buen profesor? (ordena de menor a mayor importancia
empezando por el 1)
- Aprendiendo tu nombre
- Dominando la materia
- Llegando puntual a clase
- Resolviendo todas tus dudas
- Tratándote con respeto.
- Otros (especificar)_________________________________________
B) Con respecto a los procedimientos de la enseñanza
8. A tu juicio, ¿facilita tu aprendizaje y tu motivación por una asignatura el
hecho de que el profesor fomente el debate, invite a los alumnos a participar,
se trabaje por grupos, etc.?
Mucho En cierta medida No me influye
9. ¿Influye la variedad didáctica en tu motivación, es decir, el hecho de que el
profesor utilice diferentes actividades y métodos en el aula?
Mucho En cierta medida No me influye
10. ¿Crees que la lección magistral es el método adecuado para la enseñanza
universitaria?
Sí Algunas veces No es un método adecuado
11. ¿Consideras que los profesores que utilizan power point y transparencias te
facilitan más el aprendizaje?
Sí, mucho En cierta medida No
12. ¿Valoras que el profesor pregunte en clase e insista en la participación?
Mucho En cierta medida No lo valoro
13. ¿Qué técnica didáctica valoras más? (ordena de menor a mayor importan-
cia empezando por el 1)
- Explicación del profesor
- Trabajo en grupo
- Debates
- Realizar ejercicios prácticos
- Otros (especificar)________________________________________
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C) Con respecto al ambiente del aula
14. ¿Hasta qué punto influye un buen ambiente en la clase para despertar más
tu interés por la asignatura?
Mucho En cierta medida No me influye
15. ¿Te ayudan las clases en las que hay interacción entre profesor y alumnos
a  comprender la materia mejor?
Mucho En cierta medida No me ayudan
16. ¿Cuál de las siguientes variables contribuye más a tu motivación para
aprender? (ordena de menor a mayor importancia empezando por el 1)
- El profesor/a.
- Los compañeros.
- La variedad metodológica y los recursos empleados en el aula (interac-
ción, debates, trabajo en grupo, etc.).
- Los materiales que se emplean.
- El tipo de evaluación.
- Las condiciones del aula.
- Otros (especificar) _________________________________________





En las líneas que siguen se exponen algunas reflexiones y conclu-
siones, más de las primeras que de las segundas, de la investigación
que en docencia universitaria iniciamos en octubre de 2006 al conce-
dernos el Instituto de Ciencias de la Educación una ayuda para su rea-
lización. Muchas han sido las dificultades que hemos tenido que
sortear en el camino recorrido. Quizá la que más nos preocupó desde
un principio, y a la que sólo le hemos dado respuesta la semana ante-
rior a la redacción final de estas páginas, fue cómo analizar los resul-
tados de un proceso –el de implementación de nuevas metodologías
docentes− cuando para quienes lo implementaban era totalmente
novedoso. Nosotros habíamos construido una realidad –la del proce-
so de enseñanza y aprendizaje− a partir de lo que habíamos leído y
escuchado por boca de compañeros más experimentados pero,
como suele pasar, la realidad superó todo lo imaginado. En estas
páginas contamos cómo lo superó qué es lo que hicimos y de fue la
vía elegida para valorar el trabajo −el nuestro y el de nuestros alum-
nos −. 
INTRODUCIÉNDONOS –ALUMNOS Y PROFESORES– EN LAS NUEVAS
METODOLOGÍAS ACTIVAS: ÉXITOS, FRACASOS Y RETOS
M. J. Rodríguez Jaume; R. Mora Catalá; A. Muñoz González; M. Fabregat Cabrera
Departamento de Sociología I y Teoría de la Educación
Universidad de Alicante
LA MULTIDIMENSIONALIDAD DE LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
138
1. Y,…. ¿SI CAMBIAMOS? SOBRE EL MARCO TEÓRICO
¿Qué hizo que en septiembre un grupo de profesores empezábamos a plante-
arnos la posibilidad de abordar una investigación que tomara como objeto de estu-
dio nuestro propio quehacer? La respuesta no es única, pues si se nos preguntara
por qué optamos por complicarnos un poco más nuestro curso académico, cada
uno de los integrantes de la red1 daría “su” razón. Sin embargo, y pese a los distin-
tos contextos de partida, a todos nos unía la voluntad y el deseo de que nuestros
alumnos, finalizado ese corto tiempo en el que pasan por nuestras aulas, atesora-
ran algo más que unos cuantos conceptos teóricos. Sospechábamos que finalizaban
su periodo de formación sin adquirir las destrezas necesarias para poder llevar al
terreno de la práctica los conocimientos adquiridos. Sabíamos que era necesario
que supieran aplicarlos pues en ello les permitiría acceder con cierta seguridad a un
mercado laboral complejo, cambiante e incierto. Estas reflexiones fueron tomando
“cuerpo” a medida que íbamos descubriendo que la investigación en docencia uni-
versitaria –un campo totalmente ajeno a nosotros− y en inserción laboral corrobo-
raba nuestra “hipótesis” de partida. 
La sociedad de conocimiento exige que nuestros estudiantes desarrollen nuevas
competencias, a saber: navegación en el conocimiento (adónde ir, cómo procesar
la información); óptimas competencias comunicativas (leer-escribir-hablar-escu-
char); capacidad de aprender de forma independiente; competencias sociales
(ética, actitudes positivas, responsabilidad); trabajo en equipo; capacidad de adap-
tarse a circunstancias cambiantes; destrezas de razonamiento (resolución de pro-
blemas, capacidad crítica, lógica, numérica,…); iniciativa personal y voluntad de
intentar cosas nuevas (ser emprendedor)2. En concreto, y para el caso español, las
cualidades que más valoran las empresas son: responsabilidad, trabajo en equipo,
iniciativa, adaptabilidad, honestidad, dinamismo y capacidades intelectuales3. Para
Vivanco y Martín (2005), los universitarios adolecen de falta de experien-
1 El título del proyecto que presentó la red fue “Implantación de metodología basada en el
aprendizaje colaborativo en las asignaturas de Análisis demográfico y Técnicas de com-
prensión científica y Métodos de Investigación en CCSS y Técnicas de investigación cualita-
tiva y cuantitativa”, adscrito en la  MODALIDAD II: Redes de Investigación en Docencia
Universitaria- EEES de libre conformación. Programa de Redes en investigación docente
2006-2007. Universidad de Alicante.
2 Conference Board of Canada (1991): Employability Skill Profile: The Critical Skills Required
of the Canadian Workforce. Ottawa, Ontario (citado en Guillermo Bautista et al. (2007):
Didáctica universitaria en Entornos Virtuales de Enseñanza-Aprendizaje. Madrid, Narcea,
pp. 12). En España. 
3 Estos son algunos de los resultados de la investigación que Verónica Vivanco y Ana Mª
Martín han llevado a cabo en el contexto español. De un total de diecinueve categorías, las
siete apuntadas son las que recabaron mayor puntuación (de mayor a menor). 
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cia debido a una formación demasiado teórica enfocada a la adquisición de
conocimientos y no a la prueba práctica de los mismos.
Así, pues, sin darnos cuenta se fue entrelazando lo subjetivo con lo
objetivo; nuestras percepciones y deseos con los resultados en investiga-
ción en docencia universitaria e inserción laboral. Empezamos a cambiar
nuestra metodología docente. Nuestro trabajo debía pasar por enseñarles,
junto con el imprescindible e irrenunciable marco teórico, conceptual y
argumental, destrezas y habilidades que les permitieran resolver proble-
mas reales y gestionar con éxito sus conocimientos y praxis. En este con-
texto es habitual y obligada la referencia a la taxonomía de Bloom (1979).
En ella se diferencian, jerárquicamente de menor a mayor, distintos nive-
les de competencia cognitiva de tal manera que para alcanzar un cierto
nivel es necesario haber pasado por el nivel de competencia anterior.
Difícilmente se podían conseguir los objetivos expuestos con una metodología
Cuadro 1. Objetivos de conocimientos
Fuente: elaboración propia a partir de la taxonomía D. S. Bloom y D. R. Krathwohl
(1979): Taxonomía de los objetivos. Alcoy, Marfil.
1.    Conocimientos
ser capaz de recordar palabras, ideas,
sucesos, datos, clasificaciones, teorías
2.    Comprensión
ser capaz de integrar y extrapolar a
partir de ciertos conocimientos
3.    Aplicación
ser capaz de usar conocimientos o
principios para resolver un problema, o
situaciones concretas y reales
4.    Análisis
ser capaz de descomponer un conjunto
de información en sus partes y sus
aspectos
5.    Síntesis
ser capaz de componer, con elementos
y parte, un todo o conjunto de infor-
mación
6.    Evaluación
ser capaz de emitir un juicio crítico
basado en criterios internos y externos
DescripciónCategorías-niveles de competencia
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docente que se centraba en la clase magistral. Con la clase magistral alcanzábamos
los objetivos en conocimiento y comprensión –los dos niveles cognitivos más bajos−
pero en términos didácticos su capacidad para alcanzar los niveles de aplicación y
análisis –a los que queríamos que nuestros alumnos llegaran− era insuficiente4. 
La taxonomía de Bloom no es fruto de la más reciente investigación en psicope-
dagogía, pero es hoy, en pleno proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educa-
ción Superior, cuando vive su máximo esplendor –por lo menos entre aquellos que
nos acercamos por vez primera a la disciplina−. La declaración de Bolonia (1999), y
posteriormente la de Praga (2001), subrayan la necesidad, entre otras, de que la
enseñanza universitaria deje de estar centrada exclusivamente en la exposición de
conceptos, teorías, paradigmas,… para incorporar metodologías didácticas que pro-
muevan la consecución de competencias vinculadas con las demandas o requeri-
mientos laborales. Pedagógicamente los objetivos –competencias− de una
asignatura se clasifican en torno a tres ámbitos. La denominación de las competen-
cias no es única pudiéndose, utilizar agrupaciones equivalentes. En el cuadro adjun-
to se indican los tres ámbitos competenciales y las tres clasificaciones más utilizadas
según sea la fuente utilizada. 
4 Los objetivos competenciales que nos planteamos excluían los niveles de síntesis y eva-
luación, pues pensamos que el desarrollo de las competencias superiores deberían tener
cabida más en programas de doctorado y/o en cursos de especialización que en las titula-
ciones universitarias. 
Cuadro 2. Clasificación equivalente de competencias
Fuente: Rodríguez (2007): Espacio Europeo de Educación superior y metodologías
docentes activas. Dossier de Trabajo. Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales,
Dpto. Sociología I y Teoría de la Educación y Sociología II. Acciones Específicas de Dina-
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Este fue el camino que nos llevó a experimentar –en el amplio sentido de la
palabra− un cambio metodológico en nuestra docencia. 
1.1. PRIMEROS PASOS
La red está compuesta por cuatro profesores del Departamento de Sociolo-
gía I y Teoría de la Educación de la Universidad de Alicante y alcanza a cuatro
asignaturas: dos de ellas se imparten en la Licenciatura de Sociología y las otras
dos en la recién estrenada Licenciatura en Criminología. El cuadro tres sinteti-
za, en términos comparativos, los elementos identificativos de cada una de
ellas.
El carácter aplicado de las asignaturas queda reflejado en los programas de
las respectivas asignaturas. Todos ellos incluyen la consecución de objetivos
cognitivos y de competencias instrumentales, pues ¿cómo puede aprender un
alumno a hacer una investigación sin investigar?; ¿cómo analizar la demografía
de un municipio sin aplicar los indicadores oportunos?; ¿cómo explicar el alcan-
ce y limitaciones de las técnicas de investigación o indicadores sin llevarlos a la
práctica?; ¿cómo enseñar a sortear las dificultades con las que nos tropezamos
en un proyecto de investigación con un ejemplo? Es cierto que la experiencia y
magisterio del profesor juega un importante papel, pero nunca suplirá la expe-
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TR 2,5 2 Q (2º)
Cuadro 3. Características de las asignaturas de la red de investigación en docen-
cia universitaria
Fuente: elaboración propia
Nota: OB = Obligatoria; TR = Troncal; Q (2º) = Cuatrimestral (segundo)
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blemas. Necesitábamos introducir cambios docentes que “activaran” el aprendi-
zaje del alumno y, al tiempo, debíamos elegir alguna estrategia que hiciera “atracti-
vo” nuestro cambio metodológico5. Por todo lo expuesto, decidimos que la
metodología activa a introducir debía ser una metodología basada en la resolución
de problemas. 
El aprendizaje basado en problemas es un método cuyo punto de parti-
da es un problema, diseñado por el profesor, que el alumno debe resolver
para desarrollar las competencias previamente definidas (García, 2006). El
alumno con este método aprende por descubrimiento, al experimentar,
ensayar e indagar sobre el problema planteado (que será real y cercano).
Las situaciones problema son, en este contexto, una parte de la compleja
realidad social. A los alumnos no se les proporciona inicialmente la infor-
mación requerida sino que son ellos los que deben identificarla, seleccio-
narla y gestionarla. Ante esta complejidad, el problema se resuelve mejor
en colaboración con otras personas, por ello decidimos que, además, la
resolución de problemas se haría siguiendo el método de aprendizaje cola-
borativo. 
Lo que identifica al aprendizaje colaborativo6 es el carácter compartido
de las metas de aprendizaje (Apodaca, 2006). Comprende, en consecuencia,
aquellos procesos formativos que se orientan al grupo. Esto implica no sólo
que las actividades de aprendizaje se realizan con otros compañeros en un
contexto de interacción y colaboración, sino que las metas y resultados de
ese aprendizaje son también esencialmente del grupo. Combinando estos
dos métodos de enseñanza alcanzábamos, además, otros dos objetivos: que
nuestros alumnos vinieran más a clase –se dejaba de trabajar de forma indi-
vidual para pasar a trabajar en grupo−; y que aprendieran destrezas o habi-
lidades de ser o estar –trabajo en equipo, tolerancia, expresión verbal,
cooperación, liderazgo,…
Diseñamos dos modelos de actividades7en los que se recogieran
los dos métodos de aprendizaje seleccionados: la clase magistral cooperati-
va y la clase laboratorio cooperativa dirigida.
5 Nótese que las asignaturas que en las licenciaturas de Sociología y Criminología se impar-
ten con nuevos métodos de enseñanza son la excepción, y no la norma, por lo que, presu-
miblemente, nos íbamos a enfrentar a situaciones de “desconcierto” y, en el peor de los
casos, de rechazo. Tampoco olvidábamos que nuestros alumnos se habían socializado en un
sistema educativo tradicional basado en el método expositivo  –la lección magistral–. 
6 Este modelo de aprendizaje también es denominado como sistema de aprendizaje guiado-coo-
perativo. Sus autores, inicialmente, fueron Brown y Palincsar quienes en una investigación reali-
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mación) y la reso-
lución de ejercicios




de clase de teoría.
1. El profesor expone
conceptos y ejemplifica la
resolución de ejercicios. 
2. Interrumpe esas sesio-
nes con frecuencia (cada
15 ó 20 minutos) para
proponer a los alumnos
que realicen un ejercicio
de forma individual (aun-
que pueden consultar con
los compañeros).
3. Al final de la sesión los
alumnos comparan, en
grupos de tres, las solu-
ciones a los ejercicios,
discuten las diferencias y
elaboran una solución
concreta firmada por los
tres, que entregan al pro-
fesor.
4. Los grupos de tres
están formados por alum-
nos que estaban física-
mente separados en la
fase de resolución indivi-
dual (no pudieron interac-
tuar).
5. El profesor corrige y
devuelve los ejercicios en
la siguiente sesión.
zada en 1989 apreciaron las ventajas que la enseñanza recíproca generaba en la comprensión
lectora. Este modelo, con el tiempo, ha derivado en tres teorías sobre el aprendizaje guiado-coo-
perativo: la zona del desarrollo próximo, el andamiaje experto y la discusión socrática.
7 Modelos de actividades o modalidades organizativas.
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El trabajo en grupo lo organizamos en torno a los grupos base (Cernu-
da, et al., 2005: 15-22). Estos grupos se constituyen al inicio del curso y en
él cada alumno compartirá y resolverá sus dudas. Se recomienda que el
grupo sea heterogéneo y que esté constituido por no más de tres alumnos.
Al no tener experiencia en esta práctica docente, decidimos que fueran los
alumnos los que entre ellos formaran grupos –no cumpliéndose la condi-
ción de heterogeneidad− y sólo en dos asignaturas fue posible trabajar con
grupos de tres –en aquellas en las que el volumen de los alumnos era redu-
cido. En las otras dos asignaturas se trabajó con grupos de entre cuatro y
seis alumnos. 
La gestión de los grupos fue básicamente de dos tipos. En las asignatu-
ras de Técnicas de compresión y expresión científica, Métodos de investi-
gación en CCSS, y Técnicas cuantitativas y cualitativas de investigación en
criminología, se optó por iniciar las clases destinadas a la resolución y
entrega del problema-ejercicio con la reunión del grupo base. En ella debe-
rían plantear sus dudas, llegar a un consenso y entregar o exponer la prác-
tica propuesta. En la asignatura de Análisis demográfico, y dada la
importancia que en ella adquiere el método comparativo, se optó por apli-
car la técnica del puzzle. En líneas generales, la técnica sigue la siguiente
secuencia:
1. Reparto de tareas. Se seleccionará un material del curso que se preste a






 Este tipo de objetivos no
tienen una única solución.
 La reunión de grupos de
tres no está destinada a que
verifiquen que lo tres alum-
nos tienen la misma solución,
sino a discutir los méritos de
cada alternativa, y a elegir la
mejor, de acuerdo a los crite-
rios de calidad que el profe-
sor proporciona en forma de
rúbrica.
 La activad requiere sesio-
nes de teoría.
1. El profesor plantea un
ejercicio que los alumnos
resuelven de forma indivi-
dual. 
2. El alumno prepara el
ejercicio sobre el que se va
a discutir en la próxima
sesión.
3. En clase, los alumnos, en
grupos de tres, discuten sus
propuestas.
4. El profesor corrige y
devuelve los ejercicios en la
siguiente sesión.
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dividir en tres partes razonablemente independientes. Cada miembro
del grupo base se responsabilizará de una de las partes. 
2. Trabajo individual. Cada alumno realizará el trabajo individual corres-
pondiente al material que le ha sido asignado.
3. Reunión de expertos. Se organizarán grupos de tres en los que todos han
trabajado el mismo material. En esa reunión los alumnos deberán compar-
tir y aclarar sus dudas sobre el material que han trabajado.
4. Preparación de explicaciones. Cada alumno se preparará para explicar su
material a los compañeros del grupo base. Quizás deba diseñar un
esquema, unos gráficos.
5. Reunión del grupo base. En esta reunión, de forma rotativa, cada miem-
bro del grupo explicará al resto su parte, usando los esquemas que ha
preparado.
6. Evaluación. Se propondrá a cada grupo, o a cada alumno, un ejercicio
que permita verificar que han asimilado los materiales trabajados en el
puzzle.
UN NECESARIO CAMBIO DE RUMBO
La evidencia de nuestro primer error no se hizo esperar. Pronto advertimos que
las actividades diseñadas no se podían adaptar, como si se tratara de un molde, por
igual a las cuatro asignaturas. Al margen de las particularidades de cada una de ellas,
así como las de los propios profesores, obviamos que el alumnado era heterogéneo,
pudiendo diferenciar claramente dos grupos: el de los alumnos de sociología y el de
los alumnos de criminología. En el cuadro cinco aparece el perfil del alumnado de las
cuatro asignaturas implicadas en la investigación.









Técnicas de compresión y expresión científica 86 21,23 1
Análisis demográfico 124 25,26 2
Métodos de investigación en CCSS 209 32,95 81
Técnicas cuantitativas y cualitativas en 
Criminología
157 34,36 87
Cuadro 5. Perfil de los alumnos curso 2006-2007
Fuente: elaboración propia a partir de los datos facilitados por las Secretarías
Administrativas de las Facultades de Ciencias Económicas y Empresariales y de
Derecho
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sociología son, por término medio, diez años más jóvenes que los de crimi-
nología. Esta diferencia de edad les sitúa, a unos y a otros, en instantes y
circunstancias diferentes de su ciclo vital y proyecto personal. Los alumnos
de criminología, en su mayoría, tienen responsabilidades laborales y fami-
liares, lo que redunda en poca disponibilidad de tiempo y mucha irregulari-
dad en su asistencia a clase. Por su parte, la mayor juventud en los alumnos
de sociología les sitúa en contextos personales todavía dependientes de su
núcleo familiar. Su tiempo es para formarse por lo que su asistencia a clase
es más regular. Contrariamente a lo que a priori habíamos supuesto, el
número de alumnos matriculados en las asignaturas no fue un inconve-
niente para la implementación de las nuevas metodologías; sí lo fue la dis-
ponibilidad y presencia de los alumnos.
La heterogeneidad de los grupos no fue el único elemento ignorado pues
pronto descubrimos que entre los dos grupos mediaba, también, una bre-
cha en el tipo de conocimientos –formación− con el que se nos presentaban
en el aula. Los alumnos de criminología acceden a la titulación con forma-
ción universitaria (el 84%); mientras que para alumnos de sociología supo-
nía su primer contacto con la enseñanza universitaria. Pese a ello, los
alumnos de criminología no tienen ningún tipo de formación en investiga-
ción social; situación contraria a los alumnos de sociología que en todos los
cursos cuentan con, al menos, una asignatura vinculada directa y/o indirec-
tamente con la investigación social. No podíamos, en consecuencia, pedir-
les a nuestros alumnos en criminología que alcanzaran niveles
competenciales de aplicación y análisis –siguiendo la taxonomía de Bloom-
pues, sencillamente, carecían de la base necesaria para abordar, con cierta
garantía, semejante propósito. 
Definida la situación, diversificamos la estrategia a seguir. En el cuadro
seis se indica, para cada una de las asignaturas, el método de enseñanza
–“(…) forma de proceder que tiene los profesores para desarrollar su acti-
vidad docente” (Miguel de, M., 2006: 22), y modalidad organizativa –“(…)
maneras distintas de organizar y llevar a cabo los procesos de enseñanza-
aprendizaje” (Miguel de, M., 2006: 19) que, finalmente, guió nuestra
docencia. Las asignaturas que impartíamos en criminología se limitarían a
combinar la clase magistral con el trabajo en grupo, mientras que las asig-
naturas impartidas en sociología combinarían la clase magistral con el
aprendizaje cooperativo basado en problemas.
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En criminología, además, precisábamos de “alguna” herramienta que nos
permitiera  gestionar nuestra docencia entre un colectivo que, o bien no podí-
an asistir, o bien su asistencia era muy irregular. La opción disponible fue el
campus virtual. Para nosotros el campus virtual no era novedoso, pues además
de utilizarlo en tareas de gestión docente (consulta de fichas de alumnos, pre-
actas,…) e interacción docente (tutorías y anuncios), solíamos servirnos de él
para hacer accesible al alumno el programa de la asignatura y otros materiales
adicionales (enunciado de ejercicios, lecturas recomendadas, enlaces de inte-
rés,…). Sin embargo, este nivel de uso de la red8 no facilitaba que el alumno,
que no asistía a clase regularmente, pudiera estudiar la asignatura de modo
autónomo. Teníamos que elaborar materiales didácticos electrónicos y fue así
como empezamos a trabajar con la opción de “sesiones” −en recursos de




































Estudio y Trabajo en
grupo
Cuadro 6. Métodos de enseñanza-aprendizaje y modalidades organizativas
Fuente: elaboración propia
8 Manuel Area organiza en cuatro los niveles de integración y uso de internet en la ense-
ñanza universitaria, a saber: Nivel I: Edición de documentos convencionales en HTML, Nivel
II: Elaboración de materiales didácticos electrónicos o tutoriales; Nivel III: Diseño y desarro-
llo de cursos On line semipresenciales; y Nivel IV: Educación virtual (Area, 2001, “Las redes
de ordenadores en la enseñanza universitaria: hacia los campus virtuales”. En García-Val-
cárcel, Didáctica universitaria. Madrid: La Muralla, pp. 238-240).
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aprendizaje del campus virtual−. De este modo, nuestros alumnos disponían de los
materiales, enlaces y ejercicios propuestos, a modo de “carpeta virtual, necesarios,
básicos e imprescindibles, para superar los objetivos de la asignatura. Ellos de
forma autónoma iban trabajando –siguiendo una agenda preestablecida− sus
materiales, nos remitían sus trabajos e interactuábamos a través de la red. 
Por supuesto, aprovechando esta coyuntura, no dejamos pasar la oportuni-
dad e introdujimos las sesiones virtuales en las asignaturas de sociología. La
experiencia ha sido tanto para alumnos como para profesores, sorprendente-
mente, positiva.
2. EL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN
Los lectores ya saben en qué nos ocupamos el segundo cuatrimestre del curso
2006-2007. Entenderán, pues, que fue escaso el tiempo destinado a pensar cómo
evaluar nuestra implementación docente. Sin embargo, y precisamente por el tiem-
po, esfuerzo y trabajo invertido −y alguna que otra sospecha− nos planteamos que
nuestros alumnos debían valorar el cambio docente introducido. Queríamos saber
los aspectos mejor y peor valorados; que nos contaran sus dificultades en el proce-
so; queríamos saber si se sentían preparados para afrontar un trabajo profesional; si
los alumnos entendían –si habíamos sabido transmitir− la conexión entre compe-
tencias de la asignatura −enseñanza del docente– aprendizaje del discente; quería-
mos, en definitiva, valorar nuestro trabajo para, en cursos venideros, subsanar
errores y potenciar nuestras virtudes y, por qué no, introducir cambios. 
De todas las fases de las que consta un proyecto de investigación9, en
este apartado nos vamos a centrar en la estrategia de investigación segui-
da. Sin embargo, conviene advertir sobre la naturaleza de nuestra investi-
gación pues de ella depende el alcance y limitación de la misma. Dado el
carácter novel de los profesores implicados en el proceso de implementa-
ción de nuevas metodologías docentes descrito –con todo lo que ello con-
lleva−, la investigación no podía ir más allá de la exploración y descripción
de la valoración y percepción que nuestros alumnos hacen del cambio
docente. La entrevista sería nuestra estrategia, el tiempo escaseaba, enton-
ces optamos por la entrevista estructurada o cuestionario. No nos servían
los resultados del cuestionario que el Vicerrectorado de Calidad y Armoni-
zación Europea aplica para evaluar al profesorado pues son pocas las pre-
guntas relacionadas con metodologías de “armonización europea”.
Diseñamos nuestro propio cuestionario (se adjunta en el anexo). 
9 Cea (2001: 92 y ss.) estructura el proyecto de investigación en cuatro fases: formulación
del problema; operacionalización del problema; diseño de la investigación; factibilidad de la
investigación.
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Nuestra muestra fue estratégica o de conveniencia, es decir se entrevistaron a
“todos” los alumnos que asistieron a clase el día fijado para la realización del tra-
bajo de campo. Ellos eran no sólo los que podían, sino los que debían valorar el tra-
bajo de enseñanza-aprendizaje. El cuestionario sólo se pasó a los alumnos de
Análisis Demográfico pues, como se ha expuesto, las particularidades de cada una
de las asignaturas invalidaban la utilización de un cuestionario estándar. No dispo-
níamos del tiempo10 necesario para adaptar el cuestionario a cada una de las asig-
naturas. Seleccionamos, de las cuatro asignaturas, Análisis demográfico pues en
ésta se habían implementado todas las metodologías propuestas. 
El trabajo de campo se realizó el lunes 7 de mayo. En clase, a los alumnos se les
entregó el cuestionario codificado. En no más de 7 minutos lo cumplimentaron y
entregaron al profesor. En total fueron 47 alumnos encuestados (30 en el turno de
mañana y 17 en el turno de tarde). Paradójicamente, éste es el primer éxito alcan-
zado con la implementación de metodologías activas: ¡el porcentaje de asistencia
a clase alcanza al 38% de los matriculados! Adviértase que ningún alumno está
obligado a acogerse a esta modalidad de trabajo. Ellos eligen si trabajan en grupo
o individualmente y a todos se las evalúan sus créditos teóricos (examen final en
convocatoria oficial) y prácticos (entrega de trabajo continúo –los que optan por
el trabajo en grupo− o memoria final –para el resto−). 
3. PERCEPCIÓN Y EVALUACIÓN DEL PROCESO DE IMPLEMENTACIÓN DE
METODOLOGÍAS DOCENTES ACTIVAS
Antes de abordar los resultados del cuestionario quisiéramos señalar,
con algunos datos que disponemos, el uso real que los alumnos han hecho de
viejas y nuevas herramientas didácticas.  
3.1. LA VALORACIÓN DE LOS DOCENTES
En general, los profesores implicados en la investigación valoramos positi-
vamente la experiencia docente. Para nosotros el principal inconveniente no ha
sido tanto el incremento de nuestra carga de trabajo sino el desgaste emocio-
nal que ha conllevado. Hemos tenido que invertir mucho tiempo y esfuerzo en
explicar a los alumnos por qué introducíamos cambios y cuál era su finalidad y,
no siempre ha sido entendido. En el cuadro siete se recoge la información
10 El escaso tiempo del que hemos dispuesto para la realización de la evaluación final ha
sido la principal limitación que nos hemos encontrado en nuestra investigación. El día 12 de
mayo se debía entregar la comunicación definitiva lo que nos ha restado tres semanas de
trabajo. Cerca estaba el “parón” por vacaciones de Semana Santa que, como se sabe, se
prolongó con los días festivos de San Vicente y Santa Faz y este año, además, con el día fes-
tivo del 1 de mayo –que muchos utilizaron para disfrutar de un “puente”−. En definitiva,
nuestra implementación, y evaluación se limita a seis semanas de trabajo. 
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sobre el uso que los alumnos han hecho de las herramientas docentes desple-
gadas en la asignatura de Análisis demográfico. Como se puede apreciar, salvo
las tutorías virtuales, éste ha sido bastante reducido.
Este curso, con la finalidad de que los alumnos fueran comprobando su nivel
de comprensión conceptual, se activaron “pruebas objetivas” en el campus vir-
tual. Nuestra experiencia nos indica que los alumnos retrasan y concentran las
horas de estudio los días antes a la realización de su examen. Con esta práctica
al alumno le surgen sus dudas una vez que ya han finalizado las clases por lo
que, normalmente, llegan al examen sin haber encontrado respuestas. Pensá-
bamos que estos exámenes virtuales podían ser una buena excusa para que el
alumno evaluara, paulatinamente, su proceso de adquisición de conocimientos
y, sobre todo, para que no llegara al día del examen con más dudas que certe-
zas. En total, y hasta hoy, se propusieron cuatro controles siendo diez personas,
como media, las que los han realizado. En reiteradas ocasiones se les ha recor-
dado esta opción. Se enfatizaba que su finalidad era la de acompañarles en su
proceso de aprendizaje y que con ellas se familiarizarían con el tipo de cuestio-
nes a resolver en el examen. El éxito ha sido escaso, aunque sospechamos que
a medida que se acerque el día del examen, serán más los que lo hagan. 
3.2. LA VALORACIÓN DE LOS DOCENTES
De los 47 alumnos encuestados, 14 fueron varones y 33 mujeres. La edad
media de los alumnos de análisis demográfico es de 26 años: 25 años los
alumnos del turno de mañana y 32 años los del turno de tarde. Mayoritaria-
mente (un 81%) del alumnado cursaba más de siete asignaturas (el 57% se
había matriculado entre siete y diez y el 28% en más de diez) en el curso
2006-2007.  
Herramientas docentes Uso
Alumnos que han realizado pruebas objetivas 10 como media
Asistencia a clases teóricas
43%






Cuadro 7. Alumnos matriculados en Análisis demográfico y uso de herramientas docentes
Fuente: elaboración propia
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Para recabar información sobre las opiniones subjetivas y actitudes de nues-
tros alumnos, diseñamos una batería de preguntas en las que se incluían esca-
las tipo Likert. Este es el caso de la tabla uno en la que se recoge la opinión de
los alumnos en relación a dos herramientas nuevas introducidas en este curso:
la guía de autoevaluación11 y las pruebas objetivas.
1. Esta pregunta incluida una cuarta categoría “No he hecho ninguna prue-
ba”. El 38,3% seleccionó esta opción.
A tenor de los resultados, la guía de autoevaluación no ha desempeñado, en
el alumno, la función esperada. De hecho, los profesores veníamos observando
que los errores corregidos, e identificados en las guías, continuaban repitién-
dose.  Interpretamos que esta herramienta, sencillamente, no se había enten-
dido, por lo que decidimos dedicarle un poco más de tiempo. En las entregas
de los ejercicios el profesor explicaba al grupo, tomando como referencia la
guía, los errores detectados y les indicaba cómo subsanarlos. Es decir, en clase
teníamos con nuestros alumnos la tutoría presencial a la que nunca venían.
Peor suerte han sufrido las pruebas objetivas, a la que los alumnos tenían acce-
so a través del campus virtual: el 38,3% de los estudiantes encuestados reco-
nocieron no haber hecho ninguna. Pese a ello, los alumnos que sí habían
11 Este año se introdujo una guía de autoevaluación. Su finalidad era dar información al
alumno sobre la calidad y carencias de los ejercicios entregados. Esta herramienta debía
servir a los alumnos para autoevaluar su proceso de aprendizaje. Sin embargo, y una vez
que advertimos que los alumnos no sabía cómo desarrollar su trabajo, por muy detallado
que estuviera el enunciado, la guía de autoevaluación les sirvió como una guía de trabajo.
Para los profesores la guía de autoevaluación ha desempeñado un triple papel: nos ha ser-
vido para coordinar la asignatura entre los profesores implicados; nos ha permitido evaluar
con mayor objetividad (la atención se centra en cada uno de los aspectos evitando que uno
de ellos influya en la evaluación); y con ella hemos podido detectar carencias y reconducir
situaciones no deseadas. Además las guías de autoevaluación nos han servido para reforzar
lo hecho bien. Nada gratifica más al alumno que encontrarse con su propio trabajo corregido. 
Tabla 1. Opinión de los alumnos sobre la utilidad de la guía de autoevaluación
y de las pruebas objetivas en su proceso de aprendizaje (%)
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario
Mucho Bastante Poco Nada
Guía de autoevaluación 4,3 46,7 44,7 4,3
Pruebas objetivas1 12,8 34 12,8 2,1
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realizado alguna de ellas manifestaron, mayoritariamente, que les ha sido de
gran utilidad para afianzar los conocimientos en torno a la asignatura.  
De todas las herramientas introducidas, sin lugar a dudas, ha sido la activación
de sesiones virtuales la mejor valorada. Para el 61,5% de los alumnos, las sesiones
son una herramienta positiva que les ayuda en la docencia presencial. A éstas
habría que añadirles el 25,5% que las valora como muy positivas. Las sesiones vir-
tuales han simplificado y facilitado el trabajo autónomo que el alumno debía hacer.
En las preguntas P4 y P5 se le pedía al alumno que valorara el alcance de los
conocimientos teórico-prácticos, adquiridos durante el cuatrimestre, en relación a
dos situaciones: aprobar la asignatura y ejercer su profesión. Mayoritariamente,
opinan que es la combinación de clases teórico-prácticas la mejor estrategia meto-
dológica tanto para aprobar la asignatura como para el ejercicio de un trabajo pro-
fesional (87,2% y 89,4%, respectivamente). Además, el 61,7% considera que los
conocimientos y destrezas aprendidas durante el curso les serían “bastantes sufi-
cientes” para abordar, como técnico, un futuro estudio demográfico (P8). 
En la pregunta 10 se les pedía que sopesaran si habrían alcanzado los conoci-
mientos y destrezas que han adquirido durante el curso con un método de ense-
ñanza tradicional. Para simplificar la exposición, la tabla 2 muestran los porcentajes
de respuestas agrupados en tres categorías.
Tabla 2. Valoración de métodos docentes tradicionales y métodos docentes activos
en relación a la adquisición de niveles cognitivos de aplicación y análisis






Mi capacidad para buscar y organizar
datos demográficos hubiera sido la misma
si la asignatura la hubiera cursado con las
clases expositivas tradicionales
10,7 19,1 70,2
Hubiera aprendido más si las prácticas no
se hubieran organizado  en grupos
8,6 27,7 63,7
Mi capacidad para analizar procesos y
sucesos demográficos hubiera sido la
misma si la asignatura la hubiera cursado
con las clases expositivas tradicionales
12,7 25, 5 61,8
Hubiera aprendido más si en los ejercicios
todos hubiéramos tomado como objeto de
estudio el mismo municipio
19,2 36,2 44,6
Hubiera aprendido más si la profesora
hubiera seguido la metodología clásica
48,9 17 34,1
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El 70,2% de los alumnos opina que su aprendizaje en búsqueda y organiza-
ción de datos no habría sido el mismo de haber cursado la asignatura con el
método expositivo tradicional. Valoramos enormemente este dato pues el
mercado laboral cada vez demanda más este tipo de habilidad; porque éste es
un conocimiento transversal que alcanza a la formación final que debe tener un
futuro licenciado en sociología y porque los alumnos reconocen que hacia estas
actividades han canalizado sus mayores esfuerzos (intelectual, tiempo, traba-
jo,…). Valoran positivamente el trabajo en grupo el 63,6%; y consideran, el
61,8%, que su capacidad de analizar sucesos y procesos demográficos es mayor
con un método de enseñanza-aprendizaje activo. Aunque en menor medida,
los alumnos también valoran positivamente la aplicación en las clases del méto-
do comparativo apenas el 19% opina que habría aprendido más si todos hubie-
ran tomando como objeto de estudio el mismo ámbito. Sin embargo, y pese a
esta valoración en general positiva, los alumnos encuestados arrojan una ele-
vada dependencia por el método tradicional: el 49% piensa que si el profesor
hubiera expuesto y desarrollado el ejercicio en clase, habrían aprendido más.
¿No es un tanto contradictorio?
Las tres actividades que a los alumnos más dedicación y esfuerzo les ha ocu-
pado han sido la búsqueda de datos demográficos (para el 27,7%); la entrega
periódica de ejercicios (para el 25,5%); y la organización de los datos demográ-
ficos (para el 19,1%). A los alumnos, socializados en un sistema de enseñanza
tradicional, lo que más les cuesta es adquirir habilidades y hábitos y, no tanto,
conocimientos teóricos. Ninguna de las tres actividades reseñadas está estric-
tamente relacionadas con el análisis demográfico y/o el análisis sociológico.
Sorprende, en este contexto, que los alumnos consideren que la mejora más
importante a introducir en el curso que viene, sea la de impartir más clases teó-
ricas (así lo reconoce el 35%).
Por último, no quisiéramos concluir nuestra exposición sin subrayar la valo-
ración positiva que los alumnos hacen del método de enseñanza desarrollado.
En la tabla tres se recogen las puntuaciones alcanzadas.
Tabla 3. Valoración de tu experiencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje (%)





1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2,1 4,3 8,5 25,5 23,4 21,3 8,5 6,4
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Como suele suceder, esta valoración general encierra, a su vez, una valora-
ción diferencial. Los alumnos que mejor han valorado el método de enseñanza
activo son los de mayor edad. La aceptación del alumno al cambio metodológi-
co viene condicionada no sólo por su socialización en métodos de enseñanza
tradicional, sino también por su propia madurez. 
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Anexo: Red de investigación en docencia universitaria
Encuesta de opinión, actitud y valoración de los alumnos sobre la introduc-
ción de nuevas metodologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje
1. En cuántas asignaturas, incluyendo análisis demográfico, te has matriculado
en el curso 2006-2007 (REDONDEAR UNA OPCIÓN).
1 Análisis demográfico es la única asignatura en la que estoy 
matriculado.--------------------------------------------------------------------------------------------
2 En tres asignaturas.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Entre 3 y 6 asignaturas.-----------------------------------------------------------------------------------------      
4 Entre 7 y 10 asignaturas.-----------------------------------------------------------------------------------------
5 En más de 10 asignaturas.
2. Cuántas veces te has matriculado en la asignatura de Análisis demográfi-
co. (REDONDEAR UNA OPCIÓN).
1 Este curso es la primera vez.-----------------------------------------------------------------------------------------
2 Este curso es la segunda vez.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Este curso es la tercera vez.-----------------------------------------------------------------------------------------
4 Otras.
La asignatura de Análisis Demográfico está adscrita a una Red de Investi-
gación en Docencia Universitaria formada por algunos profesores del
Departamento de Sociología I. El objetivo, para el curso 2006-2007, era
introducir metodologías docentes que implicaran una participación más
activa del alumno. La investigación en docencia ha demostrado que las
metodologías de enseñanza activas favorecen no sólo que lo enseñado se
recuerde más sino que las destrezas adquiridas en el proceso facilitan la
incorporación al mercado laboral incrementando las probabilidades de
éxito del futuro egresado. Tú has disfrutado y padecido algunos cambios
docentes. Es hora de valorar su alcance y limitaciones. Necesitamos tu opi-
nión sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje que hemos compartido. La
información que nos proporciones guiará la metodología docente del pró-
ximo curso. Por supuesto, el tratamiento que se hará de la información
recogida será confidencial. Muchas gracias por tu participación. 
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3. ¿Cómo valoras el uso de la opción de “Sesiones” del campus virtual como
apoyo a la docencia presencial? (REDONDEAR UNA OPCIÓN).
1 Muy positivo.-----------------------------------------------------------------------------------------
2 Positivo.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Ni positivo ni negativo.-----------------------------------------------------------------------------------------
4 Negativo.-----------------------------------------------------------------------------------------
5 Muy negativo.
4. ¿Te ha sido de utilidad en tu proceso de aprendizaje la “guía de autoevalua-






5. Para superar (aprobar) la asignatura ¿Consideras que es necesario la asis-
tencia a …(REDONDEAR UNA OPCIÓN).
1 Exclusivamente la clase teórica.-----------------------------------------------------------------------------------------
2 Exclusivamente la clase práctica.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Las clases teóricas y prácticas.
6. Para aplicar tus conocimientos de análisis demográfico en el ámbito profesional,
¿consideras que es necesaria la asistencia a … (REDONDEAR UNA OPCIÓN).
1 Exclusivamente la clase teórica.-----------------------------------------------------------------------------------------
2 Exclusivamente la clase práctica.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Las clases teóricas y prácticas.
7. Este año la profesora ha introducido pruebas de autoevaluación a través del
campus virtual. ¿Te han ayudado a entender mucho, poco o nada los conteni-





5 No he hecho ninguna prueba de autoevaluación
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8. Imagina que eres licenciado/a en Sociología y que te piden un análisis demo-
gráfico el Ayuntamiento que te ha contratado como técnico. ¿Consideras
mucho, bastante, poco o nada suficientes tus conocimientos y habilidades





9. Imagina que eres licenciado/a en Sociología y vas a trabajar, por ejemplo, en
un sondeo de intención de voto. ¿Consideras que los conocimientos y habilida-
des adquiridas en la asignatura de análisis demográfico te servirán directa o




10. A continuación aparecen una serie de freses. Nos gustaría que indicaras (para
cada una de ellas) si estás muy de acuerdo, de acuerdo, indiferente, en desacuerdo
o muy en desacuerdo (SÓLO SE ADMITE UNA RESPUESTA PARA CADA PREGUNTA).
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Mi capacidad para
buscar y organizar datos
demográficos hubiera










analizar procesos y 
sucesos demográficos
hubiera sido la misma
si la asignatura la hubiera












1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5




si en los ejercicios todos
hubiéramos tomado
como objeto de estudio
el mismo municipio---------------------------------------------------------------------------------------------------
Hubiera aprendido más si
la profesora hubiera
seguido la metodología
clásica: se exponen los
conocimientos teórico –
en clases teóricas- y –en
clases prácticas- los 
alumnos hacen el ejercicio
y la profesora expone el
resultado y proceso en 
la pizarra.
11. Para cursos venideros, y siempre considerando tu experiencia en este año,
¿Qué dos aspectos crees que debería mejorar el profesor/a para alcanzar un
mejor proceso de enseñanza? (REDONDEAR DOS OPCIONES).
1 Introducir más prácticas.-----------------------------------------------------------------------------------------
2 Introducir clases sobre la utilización del campus virtual.-----------------------------------------------------------------------------------------
3 Impartir más clases teóricas.-----------------------------------------------------------------------------------------
4 Introducir el funcionamiento de hojas de cálculo (tipo Excel).-----------------------------------------------------------------------------------------
5 Introducir algunas clases sobre búsqueda de datos en fuentes 
on line.-----------------------------------------------------------------------------------------------
6 Introducir más pruebas de autoevaluación.-----------------------------------------------------------------------------------------
7 Otro (especificar)___________________________________
12. A continuación se relacionan las distintas actividades que has tenido que
realizar este año en la asignatura. Me gustaría que indicaras las dos actividades
que más esfuerzo (intelectual, tiempo, trabajo,…) te han supuesto (REDONDE-
AR DOS OPCIONES).
1 Buscar los datos demográficos.-----------------------------------------------------------------------------------------











1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
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3 Entregar ejercicios periódicamente.-----------------------------------------------------------------------------------------
4 Trabajar en equipo.-----------------------------------------------------------------------------------------
5 Hacer el análisis demográfico.-----------------------------------------------------------------------------------------
6 Hacer el análisis sociológico.-----------------------------------------------------------------------------------------
7 Utilizar el campus virtual.-----------------------------------------------------------------------------------------
8 Comprender los conceptos teóricos.
13. En general, y a partir de tu experiencia como alumno de la asignatura de
análisis demográfico, nos gustaría que realizaras una valoración de la misma. A
continuación aparecen una serie de casillas que recogen una escala de 1 a 10
(en donde 1 indicada muy negativo y 10 muy positivo). ¿En qué casilla te colo-
carías) (REDONDEAR EL NÚMERO CORRESPONDIENTE).




15. Edad (REDONDEAR LA EDAD CUMPLIDA CORRESPONDIENTE).
19 25 31 37 43 49-------------------------------------------------------------------------------------------------------
20 26 32 38 44 50-------------------------------------------------------------------------------------------------------
21 27 33 39 45 51-------------------------------------------------------------------------------------------------------
22 28 34 40 46 52-------------------------------------------------------------------------------------------------------
23 29 35 41 47 53-------------------------------------------------------------------------------------------------------
24 30 36 42 48 54
MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN




Uno de los retos más interesantes, desde un punto de vista
metodológico, a los que se tiene que enfrentar un profesor de mate-
rias tecnológicas en general, e informáticas en particular, es la pro-
puesta de contenidos en titulaciones no pertenecientes a la rama de
Ciencia y Tecnología (Humanidades, Ciencias Sociales y Jurídicas,
Ciencias de la Educación).
En este artículo se aborda el tema intentando dibujar un retrato
docente de la problemática que, en general, este tipo de asignaturas
representa para el alumno. El porcentaje de créditos impartidos por
áreas de conocimiento de Ciencia y Tecnología en otras titulaciones
es cada vez mayor (en el caso que nos ocupa representa casi un 20%),
algo que justifica sobradamente un estudio de estas características.
A lo largo del curso 2006-2007, este análisis se ha llevado a cabo a
través del estudio concreto de una asignatura impartida en una titu-
lación perteneciente a la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas.
PROBLEMÁTICAS DE LA ENSEÑANZA DE INFORMÁTICA PARA “NO
INFORMÁTICOS”
M. Saiz Noeda; I. Mingot Latorre; P.J. Ponce de León Amador; R. Romero Jaén; 
J.L. Verdú Más
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
162
1. INTRODUCCIÓN
La impartición de materias tecnológicas en titulaciones de otras ramas plan-
tean para el docente una serie de dificultades metodológicas adicionales debi-
do al perfil del alumno.
Partiendo de esta base, se puso en marcha una red docente con el fin de
profundizar en el estudio de este tema y hacer un retrato docente de la pro-
blemática que, en general, este tipo de asignaturas representa para el alumno.
De los más de 1100 créditos actuales que el Departamento de Lenguajes y Sis-
temas Informáticos imparte en la Universidad de Alicante, aproximadamente
unos 200 se corresponden con asignaturas cuya docencia está vinculada a otros
centros. Esto representa casi un 20% de la docencia total del departamento,
algo que justifica sobradamente un estudio de estas características. A lo largo
de esta convocatoria, este análisis se ha llevado a cabo a través del estudio con-
creto de una asignatura impartida en una titulación perteneciente a la rama de
Ciencias Sociales y Jurídicas.
En esta investigación, la red se ha centrado en evaluar la importancia que
los diferentes factores de enseñanza (tipos de clase, duración de las mismas,
materiales, metodologías) tienen en la problemática del aprendizaje de asig-
naturas de informática en titulaciones no tecnológicas y la forma en que
aquéllos se podrían mejorar para resolver dicha problemática.
• Los objetivos fundamentales perseguidos se resumen en los siguientes pun-
tos:
• Análisis de problemas en el aprendizaje de la asignatura.
• Elaboración de una ficha docente que recoja los contenidos y planifica-
ciones
docentes y metodológicas.
• Estudio de la adecuación de materiales y metodologías al proceso de
aprendizaje.
• Análisis de necesidades de adaptación a esta nueva tipología en el Cam-
pus Virtual.
Siguiendo algunas experiencias de investigación docente previas a ésta, se
hizo uso de plataformas tecnológicas para el proceso docente y la adaptación
al nuevo marco europeo. Por ello, a lo largo del desarrollo de este proyecto y a
partir del estudio propuesto, se analizarán las posibles mejoras que se podrían
proponer en la herramienta corporativa Campus Virtual para adaptarla a estas
nuevas necesidades.
Con el fin de establecer un marco de trabajo adecuado a los nuevos requeri-
mientos del Espacio Europeo de Educación Superior, ha sido necesario implementar
una serie de herramientas que recojan el espíritu docente y metodológico de este
nuevo contexto. 
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El trabajo realizado ha dado como resultado los siguientes elementos que
aquí se presentan:
1. Ficha docente de la asignatura Técnicas Informáticas de la Diplomatura
de Gestión y Administración Pública que contendrá los aspectos básicos
tanto de objetivos y competencias como de metodologías de las asigna-
turas, así como una agenda del estudiante, con las actividades metodo-
lógicas a desarrollar por parte del alumno, lo que proporcionará una
mejor visión global de la asignatura.
2. Análisis de los problemas específicos recogidos a partir del contacto con
los alumnos y extrapolables a la docencia informática en titulaciones no
tecnológicas.
3. Estudio de la adecuación de metodologías y materiales existentes a par-
tir de las problemáticas detectadas.
4. Estudio de las necesidades de adecuación del Campus Virtual a este tipo
de asignaturas tecnológicas impartidas en titulaciones no tecnológicas.
La participación de los autores en otras muchas experiencias previas de
innovación educativa y convergencia al EEES ha posibilitado una mayor y mejor
capacidad de análisis de los problemas y sus potenciales soluciones. Asimismo,
la mayoría de ellos son también profesores de asignaturas de informática en
titulaciones de humanidades y ciencias sociales y jurídicas, algo que ha fomen-
tado la fluidez en la comunicación del grupo y en el desarrollo de los objetivos. 
Sería injusto no destacar la participación del alumnado matriculado en la
asignatura Técnicas Informáticas de la Diplomatura en Gestión y Administra-
ción Pública, sin cuya colaboración habría sido imposible concluir lo aquí pre-
sentado.
2. METODOLOGÍA
Como se mencionaba en la introducción, la asignatura elegida como objeto
de estudio se imparte en la Diplomatura en Gestión y Administración Pública,
una titulación perteneciente a la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas. La asig-
natura, llamada Técnicas Informáticas, no se había visto hasta ahora implicada
en proceso alguno de investigación docente durante los seis años en los que ha
sido impartida.
La metodología seguida en el estudio se ha basado en el desarrollo de sistemas
de valoración por parte de los alumnos de los problemas detectados en el proceso
de aprendizaje así como de medición, por parte del profesorado, de la importancia
real de estos problemas en el fracaso de la evaluación o el absentismo.
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En primer lugar, y con el fin de establecer el contexto más adecuado para la
participación del alumnado, se crearon unos espacios de interacción a través de
reuniones de pequeños grupos de alumnos confeccionados en función de dife-
rentes criterios. Así, se hicieron grupos de alumnos de primera matrícula, gru-
pos de repetidores que nunca se habían examinado de la asignatura y grupos
de repetidores que ya habían realizado, sin éxito, exámenes en alguna de las
convocatorias oficiales. 
En las reuniones realizadas con los grupos antes mencionados, se discutie-
ron temas concretos referentes a la metodología de trabajo y a los sistemas y
criterios de evaluación. En la primera de las sesiones, se les proporcionó a los
alumnos una encuesta sobre diversos aspectos de la asignatura (materia, teo-
ría y práctica, perfil del alumnado, etc…). En la encuesta casi todas las pregun-
tas constan de dos apartados: uno cerrado, donde se debe elegir una o varias
de entre un conjunto de respuestas predeterminadas y otro abierto, donde el
encuestado puede justificar su respuesta mediante un breve texto libre. En el
estudio realizado se ha intentado extraer conclusiones relevantes de ambos
apartados que permitan detectar los principales escollos con que se encuen-
tran los alumnos de titulaciones no tecnológicas al cursar una asignatura de
introducción a la informática como la que nos ocupa.
A lo largo del estudio se han definido, además:
• La ficha docente de la asignatura, que expresa brevemente y con claridad los
datos generales de la asignatura, su perfil académico y profesional, los obje-
tivos planteados, los contenidos de la materia impartida, el procedimiento
de evaluación de los procesos y resultados del aprendizaje, así como la
bibliografía básica y otros materiales y recursos de aprendizaje a disposición
del alumno.
• La agenda del estudiante, que recoge los elementos metodológicos
principales, con una planificación semana a semana de las activida-
des a realizar y su evaluación, junto al número de horas presenciales
y no presenciales estimadas para la consecución de los objetivos
planteados.
• El alcance de los problemas detectados en la asignatura como generali-
zación en otras asignaturas de marco docente similar.
• Los posibles usos del Campus Virtual como plataforma tecnológica de
referencia para cualquiera de estos procesos.
Las encuestas se completaron en dos fases. Una fase inicial, antes de la eva-
luación, en la que el alumno de los grupos de primera matrícula y los aún no
examinados nunca no podía responder a las preguntas referentes a la evalua-
ción, y una segunda fase, tras el examen final, en la que se pidió a los alumnos
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que completaran la parte relativa a la evaluación e, incluso, se les dio la opor-
tunidad de agregar alguna observación a las opiniones vertidas en la fase ante-
rior si consideraban que éstas estaban incompletas o habían cambiado de
alguna forma. El objetivo, en cualquier caso, era la recopilación de la mayor
cantidad posible de información subjetiva que permitiera detectar cualquier
tipo de problema manifestado por parte del alumno. Una vez completada cada
una de las fases de encuesta, los docentes implicados en la investigación se reu-
nían para valorar los resultados, no sin antes haber realizado el procesamiento
y análisis de las encuestas.
3. RESULTADOS
Una vez recogidas y procesadas las encuestas, y reunido el grupo de tra-
bajo, se recogieron aquellos aspectos que pudieran ser relevantes, no sólo
para la asignatura objeto de estudio, sino para su extrapolación a cualquier
otra asignatura de carácter tecnológico o informático en un contexto “no
afín”. A partir de toda esta reflexión se plantean a continuación los datos
extraídos del análisis de las encuestas así como las posibles problemáticas
que, de las estudiadas, pueden ser comunes a cualquier alumno del perfil
comentado. Además, se proporcionan algunas ideas respecto a cambios
metodológicos y de materiales que pudieran ser interesantes en la resolu-
ción de estos problemas.
3.1 PROBLEMÁTICAS DETECTADAS
Una de las principales metas planteadas fue la detección de las causas objetivas
que llevan al elevado grado de absentismo de los alumnos, no tanto desde el punto
de vista de la asistencia a clase sino de cara a la evaluación de la asignatura. Con
este fin se confeccionó una encuesta que permitiera analizar la mencionada falta
de motivación, siendo conscientes que ello nos podría llevar a contemplar posibles
cambios bien en los contenidos del temario o bien en la metodología docente de la
asignatura, siempre con el fin de que ésta fuera más atractiva.
Los cuestionarios fueros cumplimentados por un total de 46 alumnos (que
representan aproximadamente un tercio del total de matriculados). Las
siguientes tablas recogen los resultados relativos a las diferentes partes en las
que la encuesta estaba dividida:
• PARTE 1. Valoraciones sobre la materia en general
• PARTE 2. Valoraciones sobre la asignatura en general
• PARTE 3. Valoraciones sobre la teoría de la asignatura
• PARTE 4. Valoraciones sobre la práctica de la asignatura
• PARTE 5. Valoraciones sobre el perfil del alumnado
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De la tabla anterior se observa que los alumnos valoran como muy necesa-
ria la existencia de una asignatura de informática en los planes de estudio de
esta titulación; incluso una buena parte considera que se deberían impartir más
créditos de este tipo de asignaturas. 
Tabla 1
PARTE 1: VALORACIONES SOBRE LA MATERIA EN GENERAL
Existencia de una asignatura de informática 





Útil pero no en la titulación
Prescindible





No, es necesario más crédi-
tos
PARTE 2: VALORACIONES SOBRE LA ASIGNATURA EN GENERAL











No más que otras
Sí, seguro
No lo sé






La asignatura se adecua a los conocimientos que







Se ha hecho uso de la bibliografía recomendada
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De acuerdo a la segunda parte de la encuesta, se puede apreciar que el
alumno afronta la asignatura con un cierto “miedo” y tiende a mitificarla como
una asignatura difícil. Sin embargo, son muy pocos los que realmente han estu-
diado con detenimiento los contenidos y objetivos propuestos en la asignatura
a través del programa. Parece claro que no les falta motivación, al contrario de
lo que se pensaba, pues la práctica totalidad la considera necesaria, útil e inte-
resante. Las causas del problema que estamos analizando deberían centrarse
pues en el perfil del alumno: estudiantes que afrontan por primera vez una
asignatura de carácter tecnológico eminentemente práctico. Otro elemento
importante es el hecho de que la mayoría considera que los contenidos resul-
tan de utilidad para las potenciales salidas laborales de la titulación, con lo que
se cumple el objetivo básico referente a la adecuación de los contenidos a las
competencias profesionales definidas. 
Veamos ahora los datos referentes a las valoraciones acerca de los conteni-
dos específicos de la asignatura.
Tabla 2





Valoraciones generales de la asignatura
86%   Interesante 96%   Útil 74%   Compleja
98%   Necesaria
14% Aburrida 4% Inútil 26% Asequible 2% Innecesaria
PARTE 3: VALORACIONES SOBRE LA TEORÍA DE LA ASIGNATURA
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En lo referente a la teoría, a pesar de que los alumnos reconocen un
profundo desconocimiento previo sobre la materia, afirman el interés, la
utilidad y la necesidad de lo aprendido, si bien en la mayoría de los casos
los conceptos les resultan complejos. Quizás se puede resaltar la división
de opiniones en cuanto a la necesidad del primer tema, valoración que sor-
prende especialmente ya que se trata del tema en el que más relaciones se
establecen con otras materias de la titulación y en la que la informática,
como ciencia, se encuadra en el contexto empresarial.
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PARTE 4: VALORACIONES SOBRE LA PRÁCTICA DE LA ASIGNATURA













No les han servido
El fomento del uso del sistema operativo y de Internet
para la gestión de la asignatura (descarga de materiales,
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En cuanto a la parte práctica, que se ha desglosado en diferentes bloques de
contenido, parece que los conocimientos previos son ligeramente superiores a los
teóricos (quizás por la creciente incursión de la tecnología en la vida cotidiana)
aunque siguen siendo muy bajos. Sin duda, en esta parte práctica los resultados
son abrumadores. Todos los temas son considerados por todos los alumnos como
“útiles” y “necesarios”, coincidiendo la mayoría en el interés de las materias así
como en la dificultad. Tan sólo la parte referente al sistema operativo, una de las
menos tratadas en clase precisamente por considerarse algo excesivamente bási-
co, les resulta asequible en cuanto a la dificultad planteada.
Por último, la siguiente tabla (parte 5) recoge algunas valoraciones generales
sobre el perfil del alumnado. Cabe destacar que un buen porcentaje de éstos eli-
gieron estudiar esta carrera porque necesitan bien promocionar o bien una titula-
ción cualquiera. Esta titulación en concreto la consideran asequible, no en sí la
asignatura que estamos analizando, sino el resto de materias que la componen.
TABLA 5: VALORACIONES SOBRE EL PERFIL DEL ALUMNADO
Eligieron esta titulación porque….



















No les parece importante






Manejar un sistema operativo 9% 11% 80%
Instalar programas de ofimática 25% 49% 26%
Instalar programas para la seguridad en internet 29% 47% 24%
Configurar el ordenador 55% 29% 16%
Instalar algún componente interno 71% 20% 9%
Instalar algún periférico 25% 45% 30%
Navegar por internet 0% 7% 93%
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En resumen, podríamos decir que los alumnos coinciden en afirmar la
importancia de la informática en el perfil profesional de la titulación, así
como en la necesidad y relevancia de los conocimientos adquiridos. A par-
tir de su visión, parece que la planificación de la materia se ajusta perfec-
tamente a las expectativas del alumnado.
Del análisis de las encuestas podemos concluir que las causas de los pro-
blemas analizados no hay que buscarlas en una desmotivación del alumno
debido a una falta de interés por los contenidos de la asignatura. Sin embar-
go, sí parece que la materia supone un obstáculo por la percepción de un
importante grado de dificultad al compararlo con otras asignaturas de la
titulación.
Tabla 5
Hacer búsquedas de una cierta complejidad 7% 57% 36%
Enviar correos electrónicos 2% 11% 88%
Enviar documentos adjuntos a través del correo 0% 23% 75%
Usar mensajería instantánea 9% 7% 84%
Leer revistas de informática 65% 31% 4%
Comprar un ordenador 27% 68% 5%
Leer publicidad sobre electrónica e informática 27% 62% 11%
Manejar programas a medida creados por otros 42% 31% 27%
Usar una hoja de cálculo 11% 71% 18%
Manejar hojas de cálculo creadas por otros 60% 31% 9%
Crear una base de datos 53% 42% 5%
Manejar bases de datos creadas por otros 56% 24% 20%
Manejar software de retoque fotográfico 27% 55% 18%
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3.2. FICHA DE LA ASIGNATURA
3.2.1. Datos generales
3.2.2. Perfil de la asignatura
Dado que las experiencias de convergencia al EEES de la titulación en GAP
son escasas y que no contamos con un perfil profesional estructurado en obje-
tivos y competencias, hemos definido, basándonos en el estudio de la orienta-
ción de la asignatura, un conjunto de competencias que hemos dividido en
específicas y transversales de acuerdo a la clasificación y experiencia adquiridas
en otros proyectos de investigación docente pasados y presentes.
Competencias específicas
• CE1: Saber aplicar los conocimientos adquiridos mediante la resolución
de problemas y prácticas de ordenador.
• CE2: Usar con fluidez el software necesario en las prácticas.
• CE3: Ser capaz de usar el lenguaje técnico necesario para comunicarse en
lo referente a los conceptos vistos, siendo riguroso en las explicaciones de 
cualquier proceso.
• CE4: Tener un buen manejo de los recursos bibliográficos de la asignatura,
Créditos ECTS1 12,4
Cuatrimestre 1º
Departamento Lenguajes y Sistemas Informáticos
Área Lenguajes y Sistemas Informáticos
Descriptores según BOE
Sistemas Informáticos. Aplicación
a la Gestión Administrativa. Siste-
mas Informáticos. Aplicación a la
Gestión Financiera.
Tabla 6
1 Esta información sobre créditos ECTS es la calculada a partir de la experiencia en la mate-
ria y de la aplicación de los cálculos correspondientes a las horas presenciales y no presen-
ciales que el alumno debe invertir en el aprendizaje de la materia. Esta distribución horaria
se desglosará más abajo en la agenda de la asignatura.
Nombre de la asignatura Técnicas Informáticas
Código 6906
Tipo Troncal
Créditos 7,5 (5 teóricos y 2,5 prácticos)
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de forma que se potencie su autosuficiencia a la hora de completar su for-
mación.
• CE5: Comprender el ámbito de acción de la asignatura dentro de la titu-
lación y dentro de los perfiles profesionales.
• CE6: Entender y analizar la importancia de la informática en la Sociedad de
la Información en general y en la administración pública o en cualquier 
otra organización en particular.
• CE7: Comprender, interpretar y analizar la evolución del cálculo en la his-
toria y su relevancia en lo referente a la informática moderna.
• CE8: Entender, interpretar y analizar los formalismos lógicos básicos
como parte esencial de las herramientas de cálculo financiero.
• CE9: Comprender, interpretar y analizar las características básicas de los
componentes lógicos y físicos más habituales presentes en los sistemas 
informáticos.
• CE10: Entender, interpretar y analizar los mecanismos de almacena-
miento y gestión de la información a través de las bases de datos.
• CE11: Comprender, interpretar y analizar los protocolos y mecanismos
básicos de comunicaciones entre ordenadores e Internet como recurso
fundamental.
Competencias transversales
• CT1: Tener capacidad de coordinación, asistencia, contribuciones al
grupo, etc.
• CT2: Tener capacidad de trabajar en equipo adquiriendo y mejorando las
habilidades sociales y la inteligencia emocional.
• CT3: Comprometerse de forma ética con el trabajo, con el resto de inte-
grantes del grupo y consigo mismo.
• CT4: Tener capacidad de integrar los conocimientos, métodos y destre-
zas  prácticas de la asignatura para resolver situaciones reales relaciona-
das con la informática y otras disciplinas relacionadas.
• CT5: Reforzar el hábito de plantearse interrogantes. Ante un problema
deben preguntarse por el número de soluciones, la relación entre ellas,
cómo afectaría en las condiciones iniciales alguna modificación,  etc.
• CT6: Ser capaz de aplicar y relacionar, de forma autónoma, los conteni-
dos de la asignatura de forma interdisciplinar.
3.2.3. Bloques de contenidos de aprendizaje
De acuerdo a lo anteriormente expresado, la siguiente tabla especifica los
bloques de contenido de la asignatura así como la relación existente entre
estos contenidos y las competencias definidas en el apartado anterior.





tipo de actividad tipo de evaluación HP HE
1 I
Presentación de asignatura.
Test de conocimientos iniciales.
Lección magistral: la Informática
como disciplina en el contexto de
la Sociedad de la Información.
Práctica sobre Sistema Operativo.
Control del nivel de conoci-
miento del grupo (no afecta
a la evaluación final).
5 3
2 II






Lección magistral: sist. de numerac.





Lección magistral: álgebra de
Boole
















Tabla 7. Bloques temáticos de la asignatura
BLOQUE TEMÁTICO COMPETENCIAS
I. Los sistemas de información y la Sociedad de la Información CE3-CE6
II. Conceptos genéricos sobre la Informática CE1-CE5, CE7, CE8
III. Elementos de un ordenador CE1, CE3-CE5, CE9
IV. Gestión y bases de datos CE1-CE5, CE10
V. Comunicaciones y redes de datos CE1-CE5, CE11
3.2.4. Planificación de la asignatura
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3.2.5. Bibliografía y recursos
Todos los materiales específicos del curso (apuntes, ejercicios, pruebas
objetivas,…) serán publicados en el Campus Virtual. Además de esto, se propo-
nen un conjunto de libros que recogen de manera desigual los contenidos de la
materia así como un conjunto de enlaces que permitirán al alumno enriquecer
los materiales con información de la Web.
Bibliografía básica
García, F.; Chamorro, F.; Molina, J.M.; Informática de Gestión y Sistemas de Infor-
mación. C. Fernández (ed.). ISBN: 84 481 2767 6. McGraw Hill. Madrid, España. 2000.
Prieto, A.; Lloris, A.; Torres, J.C.; Introducción a la Informática (3ª edición).
A. Otero (ed.). ISBN: 84 481 1627 5. McGraw Hill. Madrid, España. 1995.
Ribagorda, A.; García A.; García F.; Ramos, B.; Informática para la empresa y téc-
nicas de programación. ISBN: 84 8004 402 0. Editorial Centro de Estudios Ramón
Areces. Madrid, España. 1999.
Rodríguez, J.M.; Daureo, M.J.; Tecnologías y Sistemas de Información. ISBN: 84
Tabla 8. Agenda de la asignatura Técnicas Informáticas para el primer cuatri-
mestre
7 I-III
Tutorías en grupos pequeños
Prueba de evaluación continua (I-II)




Lección magistral: Bases de
datos(1)





Lección magistral: Bases de
datos(2)





Tutorías en grupos pequeños
Prueba de evaluación continua (III




Lección magistral: Redes (1)





Lección magistral: Redes (2)





Tutorías en grupos pequeños
Prueba de evaluación continua (IV-V)




Resolución de ejercicios prácticos




15 I-V Clases de preparación al examen Nota examen final 5 15
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8240 292 7. Servicio de Publicaciones. Universidad de Almería. Almería, España.
2000.
Enlaces de interés
· http://www.linux-es.org/sobre_linux  
· http://es.wikipedia.org/wiki/Arquitectura_von_Neumann  
· http://es.wikipedia.org/wiki/Charles_Babbage  
· http://es.wikipedia.org/wiki/Historia_de_la_informática  
· http://gaudi.ua.es/uhtbin/cgisirsi/T2Fo9f8IIj/0/18940250/60/127/X  
· http://office.microsoft.com/es-es/default.aspx  
·  http://www.carlospes.com/curso_representacion_datos/  
· http://www.dlsi.ua.es/asignaturas/ti/  
· http://www.microsoft.com/spain/windows/default.mspx  
·  http://www.monografias.com/Computacion/index.shtml  
· http://www.softonic.com  
· http://www.ua.es/es/servicios/si/documentacion/index.html  
· http://www.unicrom.com/dig_algebra_booleana.asp  
3.2.6. Metodología docente
La metodología docente se basa en los siguientes aspectos fundamentales:
Teoría
• Las clases teóricas consistirán en el desarrollo del temario de la asigna-
tura en sus diferentes sesiones.
• Dadas las características de la asignatura, las clases pretenden ser emi-
nentemente participativas permitiendo así la adaptación del desarrollo
al nivel de conocimientos de los alumnos, siendo fundamental el tiempo
dedicado a los trabajos de los alumnos.
Práctica
• Al comienzo de cada bloque temático, se desarrollarán los contenidos
básicos y se propondrán ejercicios.
• El desarrollo de las prácticas fomentará en el alumno su carácter autodi-
dacta sin perder en ningún momento el espíritu de asistencia al aprendi-
zaje por parte del profesor. Así, el alumno obtendrá a través de Internet
sus propios recursos de apoyo.
• Las sesiones prácticas serán mayoritariamente de uso de los ordenadores,
salvo en las primeras etapas de las sesiones donde se darán los contenidos
básicos para poder realizar los ejercicios. Estos ejercicios serán resueltos en
clase para que el alumno contraste su solución con la propuesta.
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Trabajos adicionales
• Con carácter opcional, y mediante solicitud verbal o escrita, el alumno
podrá convenir con el profesor un tema de trabajo relacionado con la
parte teórica de la asignatura. Este trabajo afectará a la nota en dicha
parte.
• Los alumnos podrán elegir el tema del trabajo según sus intereses en la
materia o solicitar al profesor la orientación correspondiente. En cual
quiera de los casos, el tema y contenidos del trabajo ha de ser supervi-
sado previamente y a lo largo de su elaboración por parte del profesor.
• Los trabajos se realizarán individualmente o en pareja.
• Opcionalmente, y dependiendo de plazos de entrega y contenidos, los
alumnos podrán realizar una exposición de su trabajo al resto de los
compañeros.
Grupos pequeños
• Con el fin de establecer un mecanismo adicional de interacción entre el
alumnado y el profesor, se propondrán un conjunto de reuniones de gru-
pos pequeños que, a modo de seminario, servirán para la puesta en
común de cualquier problema detectado con los contenidos de la mate-
ria así como para la resolución de dudas en grupo.
• Estas sesiones fomentarán el trabajo en equipo así como la discusión de
cualquier tema.
Tutorías
• El profesor atenderá semanalmente dentro del horario establecido
para ello a aquel alumno que desee realizar una consulta individual.
• En el caso de que el alumno no pudiera (o quisiera) acudir físicamente
al despacho del profesor, siempre tendrá la posibilidad de realizar la
consulta a través del Campus Virtual. Estas tutorías serán respondidas
tan pronto como el profesor pueda hacerlo, sin esperar a un día u hora 
concretos.
3.2.7. Evaluación de los procesos y resultados de aprendizaje
En lo referente a la evaluación, la asignatura estará dividida en dos módu-
los: teoría y práctica. El peso de cada módulo en la nota final será del 50% para
cada una de ellos. Para aprobar la asignatura, es necesario aprobar ambos
módulos por separado.
Evaluación continua
A lo largo del curso, se propondrán pruebas de evaluación continua adapta-
das a las partes ya vistas del temario. Cada una de estas pruebas será puntua-
da de forma independiente y tendrá un valor sobre la media final en función de
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
178
los contenidos que evalúe. Para poder calcular la media ponderada será nece-
sario haber obtenido al menos un 4 en cada una de ellas. Para poder aprobar
la evaluación continua habrá que obtener al menos un 5 en la media pondera-
da de cada parte (teoría y práctica).
Examen final
Se realizará un único examen final escrito, en el que se plantearán una serie
de preguntas (tipo test o de respuesta corta) organizadas en dos bloques y que
determinarán los conocimientos del alumno tanto en los conceptos teóricos
como en los prácticos. Aquellos alumnos que hayan superado la parte teórica
o la práctica en la evaluación continua sólo tendrán que realizar, si así lo desea,
el módulo pendiente. Para poder aprobar la asignatura el alumno debe aprobar
su parte teórica y su parte práctica, es decir, conseguir una nota mínima de un
5 en ambas partes. La nota del trabajo y/o su exposición en clase se sumará a
la nota obtenida en la prueba teórica.
3.3. LA ASIGNATURA Y SU CONTEXTO
La primera reflexión a realizar sobre la asignatura es que, en su base, ha sido inco-
rrectamente planificada desde los planes de estudio. Una asignatura técnica y tec-
nológica de las características de ésta debería contener una mayor carga práctica
que teórica y, sin embargo, los créditos teóricos duplican los prácticos. Por esta
razón, en nuestro planteamiento de “convergencia”, hemos intentado suplir parte
de esa carga docente teórica con la resolución de ejercicios (incluidos ejercicios pro-
puestos en su parte práctica) así como en la organización de reuniones de grupos
pequeños que permitan dirigir mejor los esfuerzos en el proceso de aprendizaje.
Otra reflexión a realizar que se deriva parcialmente de la anterior la encontramos
precisamente en su definición dentro de los propios planes de estudio. En dicha defi-
nición, la asignatura comparte la materia troncal denominada “Información y docu-
mentación Administrativa” con otra asignatura que lleva el mismo nombre que la
propia materia troncal. Esto, a nuestro juicio, establece ya un marcado aislamiento
de la asignatura ya que ni los contenidos que se deducen de los descriptores ni el
área de conocimiento asignada a dicha materia troncal establece con la suficiente
claridad lo que la informática como disciplina debería ser en este título.
En definitiva, y como conclusión, se recomienda que en los futuros planes de estu-
dio se dote a esta asignatura, sea cual sea su nombre, de un mayor componente prác-
tico así como de la relevancia que tiene por sí misma, sin enmascararla en otras
materias, quizás tan importantes como ésta, pero claramente separadas de ella.
3.4. INFORMÁTICA PARA NO INFORMÁTICOS. PROBLEMAS COMUNES
A partir de los datos obtenidos en esta asignatura, tanto a través de las
encuestas, como con las diferentes reuniones realizadas con grupos de alum-
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nos, los problemas detectados susceptibles de ser extrapolados a otras asigna-
turas de perfil similar en titulaciones no tecnológicas se podrían resumir en los
siguientes tres puntos:
• Las asignaturas de carácter tecnológico en titulaciones de humani-
dades y ciencias sociales y jurídicas suelen encontrarse “aisladas”
dentro del contexto de la titulación. De hecho, no suelen estar suje-
tas a ningún tipo de prerrequisito o incompatibilidad más que los
marcados por la existencia de alguna otra asignatura de un curso
superior que sirva como continuación docente. Esto origina una clara
sensación de independencia que unida a otros factores pueden
hacer que el alumno la “aparte” dentro de sus objetivos anuales para
examinarse en otro momento (o lo que es lo mismo, “dejarla para el
final”). Además, el carácter práctico de estas materias debe también
verse reflejado en la distribución de créditos de la asignatura en el
plan de estudios. Esto evitará que sea necesario reconvertir de
manera artificial horas de teoría en horas prácticas para poder cum-
plir los objetivos de aprendizaje propuestos.
• Estas asignaturas, por su carácter eminentemente práctico, destacan con
respecto al resto en su filosofía de trabajo. A diferencia de otras materias
que se pueden resolver (aunque no sea lo más adecuado) con técnicas
de estudio centradas en la memorización de conceptos más que en su
comprensión, estas asignaturas obligan al alumno a procesos cognitivos
basados más en la reflexión, la conceptualización y la deducción. Es por
esto que muchos las consideran de mayor dificultad.
• Existe una clara falta de competencia en el alumnado en cuanto a su nivel
inicial en este tipo de materias. Es muy poca la formación previa que reci-
ben, y prácticamente nulos los conocimientos previos sobre estas mate-
rias. Si esto se une al hecho de que se trata de titulaciones  no técnicas, la
situación es todavía más dramática ya que, debido a lo comentado en los
puntos anteriores, la ausencia de realimentación y conexión con otras
materias dificulta aún más el mecanismo de aprendizaje.
Todos estos problemas generan, finalmente, un efecto de rechazo y posposición
que se traduce en un claro nivel de absentismo y en un alto número de matricula-
dos en la materia que no llegan nunca al proceso de evaluación. Esto hace crecer
cada año las matrículas a pesar de que los resultados de los exámenes no sean nega-
tivos (de hecho, la mayoría de los aprobados, lo son en las dos primeras convocato-
rias). Anecdóticamente, aunque realmente tenga sus efectos, esta situación
alimenta también las “leyendas” de dificultad sobre asignaturas en ocasiones per-
fectamente asequibles.
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No quisiéramos terminar este punto de reflexión sobre problemáticas sin hacer
una crítica al propio sistema de aprendizaje desarrollado en estas titulaciones. Nada
más lejos de nuestra intención que cargar a los alumnos con la responsabilidad
exclusiva de estas problemáticas. Consideramos, por el contrario, que existe una
clara falta de sensibilización por parte de muchos centros y responsables de titula-
ciones en lo referente a estas asignaturas. Tal y como se comentó en las conclusio-
nes sobre la ficha de la asignatura, debe existir un planteamiento menos aislado de
estas materias y una mayor integración de objetivos y contenidos en los propios pla-
nes de estudio.
Estamos convencidos de que el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior
marcará una clara tendencia, a través de perfiles y competencias profesionales, a
establecer estos vínculos y deseamos que las metodologías eminentemente prácti-
cas de estas materias también sirvan para contagiar metodologías clásicas de traba-
jo y aprendizaje basadas exclusivamente en la lección magistral y el estudio casi
milimétrico de contenidos bibliográficos, algo que, a pesar de la evolución de la
docencia que estamos viviendo en los últimos años, aún pervive (desgraciadamen-
te) en algunas materias.
3.5. ADAPTACIÓN DE METODOLOGÍAS Y MATERIALES
De todo lo visto anteriormente, podemos concluir que la asignatura objeto de
este estudio puede considerarse perfectamente diseñada para la consecución de los
objetivos y competencias profesionales definidas.
Como dato importante, el uso por parte de la asignatura del Campus Virtual es
más que completo. En el pasado curso, se hizo de uso de debates, materiales, dudas
frecuentes, pruebas objetivas (tests) y enlaces, y se resolvieron un total de 384 tuto-
rías. La Tabla 9 detalla el número de cada uno de estos recursos usados. Además de
todos estos recursos, las clases han sido siempre guiadas por materiales propios en
forma de transparencias así como ejercicios propuestos (ambos también publicados
en el CV).
Sin embargo, siempre cabe innovar metodológicamente hablando y,
para ello, la universidad de Alicante sigue día a día proporcionando los
mecanismos necesarios para esta innovación. En concreto, a finales del
curso 2006-2007 se ha incluido dentro del Campus Virtual un enlace a la
Tabla 9. Uso del Campus Virtual en el curso 2006-2007




Pruebas objetivas (tests) 2
Enlaces 13
Tutorías 414
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plataforma de aprendizaje virtual Moodle (www.moodle.org). El uso de
esta plataforma, integrado con el propio Campus Virtual, abre un nuevo
mundo de posibilidades de enseñanza enlazado, además, con las bases de
datos de alumnos y asignaturas ya existentes. Esto permitirá proporcionar
al alumno nuevos mecanismos de aprendizaje basados en materiales y
actividades que hasta ahora no se podían ofrecer en el Campus Virtual y
que añadirán nuevas perspectivas en el diseño docente y la evaluación de
los alumnos. Esta plataforma se encuentra aún en un periodo lógico de
pruebas pero la asignatura Técnicas Informáticas ha sido una de las prime-
ras en solicitar su inclusión en el proyecto con el fin de participar no sólo
de sus ventajas sino de todas aquellas experiencias de desarrollo que, a
través de comités consultivos, se realicen en la Universidad de Alicante
relacionadas con su uso.
Además de esto, se seguirá fomentando desde la asignatura la filosofía
de trabajo eminentemente práctica y colaborativa, la evaluación continua,
las reuniones en grupos pequeños para facilitar los procesos tutoriales y el
continuo uso de nuevas tecnologías.
4. CONCLUSIONES
Tras el trabajo realizado por la red y todo lo expuesto en la presente memo-
ria, llegamos a las siguientes conclusiones:
• Los alumnos consideran las materias tecnológicas esenciales en su for
mación.
• Las materias de informática en titulaciones no técnicas plantean, en tér
minos generales, una barrera psicológica en el alumno que ha de cursar-
las, debido a los contenidos propios de este tipo de materias que suelen
separarse del resto de los conocimientos de la titulación.
• El tradicional aislamiento de estas asignaturas en el contexto de la
titulación facilita el absentismo y que el alumno posponga la evalua-
ción de la asignatura. Este retraso en el curso de la materia no hace
más que agravar la situación ya que el alumno suele tener problemas
para asistir a clase debido a que tiene clase de las materias corres-
pondientes al año en curso y, por tanto, le cuesta desarrollar la
asignatura en condiciones óptimas.
De acuerdo a estas reflexiones, es importante poner esta problemática en
conocimiento de las personas responsables de la elaboración de planes de
estudio y de los propios directivos de las titulaciones, con el fin de evitar, ante
la inminente convergencia al Espacio Europeo de Educación Superior, repetir
los errores cometidos y llegar al mismo tipo de problemas.
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RESUMEN
El objetivo de este artículo es reflejar los resultados de un
estudio realizado sobre tres asignaturas de la Licenciatura en
Administración y Dirección de Empresas para conocer la opinión
de los alumnos sobre sus preferencias entre la metodología tradi-
cional y la nueva metodología de enseñanza-aprendizaje basada
en el alumno que promueve el EEES. En concreto, a través de un
cuestionario formado por preguntas abiertas y cerradas se obtu-
vo información sobre las ventajas e inconvenientes de estas
metodologías. Los resultados muestran que, en general, aunque
la nueva metodología exige un trabajo más continuo por parte del
alumnado, estos son conscientes de que este sistema les es más
útil. Por ello, reconocen que prefieren la nueva metodología a
otras más tradicionales. 
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1. INTRODUCCIÓN
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supone
importantes cambios para la universidad española, puesto que implica la adop-
ción de un sistema basado en dos ciclos (grado y posgrado), que sea fácilmen-
te comparable entre países, y que permita la transferencia o convalidación de
créditos a nivel europeo. Estas ideas han supuesto que en nuestra universidad
se introduzcan principios comunes a las universidades europeas, como son
(Pagani, 2002):
• Nuevos métodos docentes para una formación integral de los estudiantes.
• Métodos comunes de evaluación del aprendizaje.
• Sistemas de medida del aprendizaje y producción de documentos fácil-
mente comprensibles.
En septiembre del curso 2008-2009 comenzará la introducción de los nue-
vos planes de estudio según el EEES, de manera voluntaria en las universidades
españolas. Este proceso se irá incrementando de manera paulatina hasta sep-
tiembre de 2010, cuando ya no sea posible matricularse de ningún plan de
estudios distinto a los definidos por el nuevo sistema. 
Es por esta razón que se habla de un cambio de paradigma: en lugar de una
metodología docente en la que el elemento clave es la actividad del profesor,
se propone una metodología en la cual el énfasis se centra en las actividades
que el estudiante debe realizar para ejercitarse en las competencias que debe-
rá desarrollar como graduado. 
Por este motivo, en la universidad se viene trabajando en estos temas
desde hace varios años (Martínez y Sauleda, 2004, 2005; Michavila y Pérez,
2007), encontrando notables avances desde el punto de vista de la inno-
vación docente, pero no tantos desde el punto de vista de su aplicación al
aula. De hecho, en el informe del Ministerio de Educación y Ciencia que
incluye las “propuestas para la renovación de metodologías educativas en
la Universidad” (MEC, 2006) se recoge que la clase teórica sigue siendo el
núcleo de la enseñanza, de forma que las técnicas pedagógicas que se van
implantando no invalidan esta modalidad e incluso se le atribuye una gran
eficacia según los objetivos que se persigan. Según este mismo informe, las
clases magistrales también siguen ocupando el puesto central en la orga-
nización de enseñanzas en Europa, pero con un perfil más animador u
orientador del profesor. 
Por otro lado, los nuevos planteamientos asociados a este escenario en el
que se desarrollará la educación universitaria, suponen cambios con impor-
tantes implicaciones sobre el factor humano (profesor y alumno), por un
lado, y sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, por otro (De Miguel et
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al., 2006). De hecho, la mayoría se han desarrollado a partir de los resulta-
dos obtenidos por el proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Gon-
zález y Wagenaar, 2003), donde se señala que “en el paradigma
enseñanza-aprendizaje se está produciendo un cambio en el cual los esfuer-
zos educativos se centran cada vez con mayor intensidad en el individuo que
aprende”.
Dentro de este contexto, el rol del estudiante se modifica y cobra un signifi-
cado especial, primero porque él mismo deberá ser el motor que genere su
aprendizaje y, segundo, porque no sólo aprenderá dentro de las instituciones
superiores, sino que cualquier situación y experiencia educativa podrá acercar-
le a la sociedad del conocimiento. La adquisición de competencias y aptitudes
a lo largo de la vida no sólo será importante para su realización personal, sino
que lo será para el futuro de la sociedad en su conjunto. Por otro lado, el
docente deja de ser fuente del conocimiento para desarrollar funciones de
guía, orientador, asesor y facilitador de recursos y herramientas de aprendiza-
je (García Nieto et al., 2004)
Estas ideas reflejan el importante papel que debe jugar el alumnado. Por
tanto, es necesario, como parte implicada, conocer la percepción, opiniones y
valoración que los alumnos afectados por esta transición tienen respeto del
modelo europeo. A su vez, la filosofía de la gestión de la calidad considera que
un principio básico de la misma es enfocarse al cliente, lo que significa analizar
sus opiniones para mejorar la calidad (Flynn et al., 1994; Black y Porter, 1995;
Conca et al., 2004). 
En esta línea, algunos autores han analizado precisamente estas valoracio-
nes. Por ejemplo, Gómez Ciriano y Sánchez Pérez (2006), que constatan la
buena receptividad y acogida de las nuevas metodologías por profesores y
alumnos, si bien este carácter dependía de la naturaleza de la asignatura a des-
arrollar. También resulta interesante el trabajo de Aznar e Hinojo (2007) sobre
los puntos fuertes y débiles de la introducción de metodologías semipresencia-
les, señalando que estas metodologías son muy bienvenidas por los alumnos
por la libertad de horarios y la flexibilidad en el ritmo de  estudios que repre-
sentan. Por último, destacar el Informe “Propuestas para la renovación de las
metodologías educativas en la universidad” (MEC, 2006) que ofrece las siguien-
tes conclusiones acerca de la opinión del cambio metodológico en la universi-
dad española:
“El aspecto más valorado por estos estudiantes en su propia univer-
sidad es el relativo al uso habitual de medios informáticos por parte del
profesorado como soporte a la docencia. También se muestran muy
satisfechos con la accesibilidad del profesorado y con el fomento de la
dinámica de grupo mediante la realización de trabajos.”
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
186
Estudios similares han sido realizados en toda Europa, quedando cen-
tralizados los datos en la National Unions of Students in Europe (ESIB) que,
como otras asociaciones, mantiene su propio sistema de difusión de infor-
mación y orientación en comunicados y declaraciones. En esta línea, el
análisis del proceso de Bolonia realizado por la ESIB se ha sintetizado y
difundido en dos publicaciones básicas: “Bologna with the student eyes”
(ESIB, 2005a) y “The black book of the Bologna Process” (ESIB, 2005b). En
ambas, los alumnos se muestran muy críticos con el proceso de reforma
europeo. De entre las conclusiones de ambos estudios, destacamos la
escasa participación de los estudiantes en la reforma y el aumento de la
carga de trabajo del alumnado por una mala adecuación de los contenidos
al tiempo y esfuerzo requerido a los estudiantes. En definitiva, podría
decirse que los estudiantes consideran que reciben un trato de consumi-
dores más que de socios, es decir, que su opinión no se tiene tan en cuen-
ta como a ellos les gustaría.
Creemos que todo lo anterior demuestra de forma clara y evidente que la
adopción de los créditos europeos (ECTS) tendrá muchas repercusiones en la
programación de las asignaturas, la metodología seguida y el proceso de eva-
luación de los alumnos. Además, los cambios implican que el alumnado, como
parte importante del nuevo sistema, puede participar y debería estar estrecha-
mente implicado en el proceso. 
En este sentido, una forma de conocer su opinión al respecto es preguntán-
dole directamente. El objetivo de este artículo es analizar las opiniones de los
alumnos sobre el nuevo método de enseñanza-aprendizaje. En concreto, se
pretende comparar la metodología tradicional con los nuevos métodos más
centrados en el alumno.
2. METODOLOGÍA
2.1. PARTICIPANTES, MATERIALES E INSTRUMENTOS UTILIZADOS
Nuestra red está compuesta por ocho profesores del Departamento de
Organización de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empre-
sariales de la Universidad de Alicante (UA). Por tanto, impartimos asigna-
turas de una misma área de conocimiento y, en ocasiones, coincidentes. 
Hemos estado trabajando desde el inicio del programa de redes de
investigación del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la UA con el
objetivo de adecuar nuestros programas y tareas docentes al proceso de
convergencia europea (Andreu et al., 2005, 2006). Uno de nuestros objeti-
vos en el curso académico 2006/2007 ha sido conocer la opinión del alum-
nado sobre las nuevas metodologías docentes y compararlas con la
metodología tradicional. Para ello, elaboramos un cuestionario que cumpli-
mentaron alumnos de tres asignaturas de nuestro departamento. 
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La red se reunió periódicamente en un horario establecido para diseñar
el cuestionario, planificar cuándo pasarlo en la clase, analizar las respues-
tas del alumnado y describir una serie de conclusiones generales que nos
pudieran ayudar en el desarrollo de estas asignaturas en los cursos
siguientes. 
2.2. PROCEDIMIENTO SEGUIDO PARA EL CUMPLIMIENTO DE LOS OBJETIVOS
Para la comparación entre la metodología tradicional y la nueva metodolo-
gía acorde al nuevo sistema de enseñanza-aprendizaje, nos hemos centrado en
tres distintas asignaturas: Fundamentos de Economía de la Empresa (grupo de
repetidores), Dirección de la Calidad y Dirección de Recursos Humanos (optati-
vas). Todas ellas impartidas en la licenciatura de Administración y Dirección de
Empresas. 
Se elaboró un cuestionario que se pasó a los alumnos de estas asignaturas
con el fin de analizar su opinión sobre qué metodología docente les parece más
interesante y cuál prefieren, comparando así ambas metodologías. El cuestio-
nario (ver anexo) está formado por preguntas abiertas y cerradas que nos per-
mitió obtener información cuantitativa y cualitativa. Está dividido en dos
partes:
Parte 1. Evaluación de la asignatura. En este apartado se trataba de
valorar mediante una escala de Likert de 1 a 5 diversos aspectos relativos
a la definición, claridad y cumplimiento de los objetivos de la materia y de
cada uno de los temas; al desarrollo de las clases, y especialmente a la
relación entre teoría y práctica; a la coherencia entre el sistema de eva-
luación y metodología; y al aprovechamiento del curso en lo relativo a las
expectativas personales y profesionales del alumno.
Parte 2. Comparación entre la metodología seguida en la asig-
natura evaluada y la metodología tradicional.  En este caso, a tra-
vés de preguntas abiertas se pedía al alumno que escogiera la
metodología y el sistema de evaluación preferido, debiendo optar
entre el sistema empleado en las materias analizadas y otros siste-
mas seguidos por otras asignaturas (basados casi exclusivamente
en la lección magistral y la evaluación final). En este sentido se
pedía que indicaran las razones, las ventajas e inconvenientes de
uno y otro sistema y las líneas de mejora de la metodología segui-
da en nuestros casos.
A continuación se reflejan los resultados obtenidos de las encuestas rea-
lizadas a los alumnos de las tres asignaturas en el curso académico 2006/2007
para conocer su opinión tanto sobre la asignatura como sobre las metodologías
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tradicional y la adaptada al EEES. Aunque en cada una de ellas se seguía una meto-
dología y sistema de evaluación diferentes, en los tres casos se habían aplicado
técnicas que se centran en el aprendizaje del alumno en mayor o menor medida. 
3. RESULTADOS
Comenzamos este apartado resumiendo los datos básicos de las asignaturas
analizadas (tabla 1): Fundamentos de Economía de la Empresa (FEE) de primer
curso, Dirección de la Calidad (DC) y Dirección de Recursos Humanos (DRH), de
cuarto curso.
Con respecto a la asignatura FEE, el número de alumnos que cumplimenta-
ron el cuestionario fue de 7. Esto se debe a que la encuesta se hizo al final del
cuatrimestre y 3 alumnos no asistieron ese día.
En cuanto a DC, el número de alumnos matriculados fue 26, siendo el año
donde el número de alumnos ha sido menor. En este sentido, acudían a clase
casi el 100% de los alumnos ya que la asistencia superaba las 20 personas
como media. No obstante, cumplimentaron el cuestionario sólo 13 personas.
Las razones pueden ser las siguientes. El cuestionario se cumplimentó la
penúltima semana de clase. En concreto, la semana del 8 al 12 de enero de
2007. Esta semana se dedicó a la presentación de los trabajos en grupo, de
forma que cada día exponían 4 ó 5 grupos. Algunas personas que no tenían
que exponer en esos días no asistieron a clase, lo que junto a la cercanía de
los exámenes puede justificar que la asistencia esas dos semanas de enero
fuera menor a la habitual.
Por último, mencionar que DRH tiene un alto número de alumnos ERASMUS
(29). Este porcentaje tan elevado de alumnos extranjeros (39,18% de los alum-








FEE Troncal 3,5 T + 2,5 P 21 10 7
DC Optava 3 T + 3 P 26 >20 13
DRH Optava 3 T + 3 P 74 65 55
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nos totales) en ningún momento nos ha impedido la aplicación de una meto-
dología próxima a la de los ECTS, pero sí que nos ha supuesto una limitación a
la hora de aplicar la metodología prevista inicialmente que ha tenido que ser
readaptada y ha supuesto un mayor trabajo para el profesorado responsable
de la asignatura. La población total ascendía a 74 alumnos, de los cuales sólo
asistieron a clase y siguieron la metodología propuesta un total de 65. De ellos
se encontraban en clase y rellenaron la encuesta un total de 55, lo que supone
un índice de respuesta del 86.15% sobre los asistentes y un 75,67% de la pobla-
ción total. Este índice se puede considerar muy significativo para el análisis de
los resultados obtenidos. 
Con relación a la metodología utilizada en estas tres asignaturas, podemos
señalar lo siguiente. Las clases de FEE se han dividido en teoría y práctica. En la
teoría sólo se han explicado los aspectos fundamentales de cada tema y los
puntos en los que los estudiantes más se confunden. De forma no presencial,
los alumnos han tenido que estudiar el resto del tema (utilizando los materia-
les proporcionados por el profesor) y se ha realizado una prueba tipo test al
final de cada tema. Las prácticas han sido completamente presenciales, reali-
zando los alumnos los ejercicios en grupos de dos. El profesor explicaba un ejer-
cicio típico de base y los estudiantes tenían que resolver los demás con la ayuda
y supervisión del profesor. Al final de cada tema práctico se les ha realizado una
prueba escrita de carácter numérico con ejercicios similares a los resueltos en
clase. Además de todo esto, se ha valorado también la asistencia y la participa-
ción en clase. 
Como se ha señalado en la asignatura anterior, la metodología de la
clase de DC se basa en clases teóricas y prácticas. Sin embargo, en esta
ocasión sí que había una clase teórica que se complementaba con la reali-
zación de ejercicios y supuestos y con la entrega y exposición de un traba-
jo final. 
La metodología de las clases de DRH ha sido similar a las dos anteriores,
sólo que en este caso se trabajaba fundamentalmente con el método del
caso y no existía la clase teórica como tal. El alumno semanalmente debía
resolver y entregar un caso que posteriormente era puesto en común en el
aula entre todos. Dada la naturaleza práctica de la asignatura, se realizaba
una evaluación continua basada en la entrega de trabajos y la participación
durante la corrección de los mismos.
Respecto a la opinión de los alumnos, mostramos primero los resulta-
dos de las preguntas cerradas y posteriormente el de las preguntas abier-
tas. La tabla 2 refleja los resultados de las primeras.
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Para FEE, los alumnos consideran que los objetivos de la asignatura esta-
ban claros y se han cubierto. Han apreciado un ambiente agradable, lo que
indica que la forma de trabajo les ha gustado ya que una buena parte del
ambiente de una asignatura depende de que los alumnos se encuentren a
gusto. La tabla muestra, con relación al sistema de evaluación, que los
alumnos lo prefieren claramente con respecto al sistema tradicional, consi-
deran que con él aprenden más y mejor, y que la asignatura y su metodo-
logía han sido adecuadas y coherentes con el sistema de evaluación.
Consideran que el trabajo efectuado y las competencias adquiridas les han
sido bastante útiles (sobre todo para su formación académica y un poco
menos para su formación profesional). La teoría ha quedado suficiente-
mente concretada con las aplicaciones prácticas, pero el resultado nos
muestra que tenemos que hacer un esfuerzo en este punto. Somos cons-
cientes de que los alumnos han tenido que trabajar más durante el curso
con esta metodología; sin embargo, por sus respuestas parecen indicarnos
que dicho trabajo les ha resultado agradable y que el esfuerzo no ha sido
excesivo ni penoso.











Objetivos asignatura definidos 4,71 ,488 4,46 ,660 4,29 ,832
Objetivos asignatura cubiertos 4,57 ,535 4,77 ,439 4,33 ,721
Objetivos tema claros 3,86 ,378 4,00 ,577 4,13 ,674
Teoría concretada en práctica 3,57 ,787 4,46 ,660 4,00 ,777
Ambiente agradable 4,71 ,488 4,62 ,506 4,51 ,690
Sistema evaluación adecuado a asig-
natura
4,71 ,756 3,69 ,855 4,49 ,879
Sistema evaluación coherente con
metodología
4,29 ,951 3,77 ,599 4,43 ,964
Curso ajustado a expectativas 4,29 ,488 4,00 ,577 3,98 ,805
Competencias adquiridas útiles 3,71 ,756 4,23 1,013 4,02 ,901
Sensación de haber aprendido 4,14 ,690 4,46 ,519 4,11 ,816
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En cuanto a DC, los resultados muestran medias superiores a 4 en casi todas
las variables, siendo los aspectos más débiles los siguientes: sistema de evalua-
ción adecuado a la asignatura y sistema de evaluación coherente con la asigna-
tura. Esto nos lleva a preguntarnos si la valoración del trabajo es escasa y los
alumnos consideran que dado el tiempo que dedican al trabajo es necesario
que se valore más; dado que el trabajo se tutoriza y se expone, la valoración
final suele ser muy positiva y esto puede llevar a mejorar la nota y, por tanto,
pueden pensar que sería interesante una valoración más alta dentro de la nota
final. Considerando estas ideas, hemos analizado si existen diferencias signifi-
cativas según grupos. Aunque es cierto que el grupo es pequeño y por tanto
estos resultados hay que considerarlos con cautela, nos pueden aportar algu-
nas ideas generales. En la mayoría de las preguntas los ERASMUS valoran más
alto cada variable salvo en objetivos por tema claros y ambiente agradable.
¿Por qué? El análisis de las preguntas abiertas puede responder a estas cues-
tiones.
Por último, con respecto a DRH, el análisis de los estadísticos descripti-
vos revela que casi todos los ítems muestran unos resultados favorables y
por encima de 4 en sus medias. Esto nos muestra claramente que el alum-
no opina que los objetivos, teoría, ambiente, metodología, sistema de eva-
luación, son, en general, adecuados. Destacamos como muy importantes
el ambiente en clase y el sistema de evaluación, que los alumnos conside-
ran que es adecuado para la asignatura. No obstante, nos cabe la duda de
si estos resultados son diferentes entre alumnos matriculados en la UA y
alumnos ERASMUS, por lo que se ha creado una nueva variable que dife-
rencia a los alumnos “españoles” de la UA de los alumnos ERASMUS. Sin
entrar en detalle, se puede decir que, en general, sí que hay una diferen-
cia en las medias de ambos grupos. Contrariamente a lo que cabría espe-
rar, son los alumnos de la UA los que mejores valoraciones dan a la
asignatura. La explicación la encontramos en el análisis cualitativo. Los
alumnos ERASMUS encuentran mayores dificultades para trabajar con esta
metodología.
Con relación al análisis de las preguntas abiertas, se analiza a continuación
los resultados de manera separada para cada una de las tres asignaturas. En
primer lugar con respecto a FEE (tablas 3 y 4), luego DC (tablas 5 y 6) y, final-
mente, DRH (tablas 7 y 8).
En la asignatura FEE, los alumnos prefieren sin lugar a dudas la metodología
ECTS, aunque reconocen que eso les exige dedicarle más tiempo. Sin embargo,
tienen muy claro que de esta manera están más motivados y aprenden más y,
aunque tienen que trabajar más y dedicar más tiempo, el aprendizaje resulta
fácil y entretenido ya que se lleva la materia al día. Por último, los alumnos pre-
fieren eliminar tiempo de teoría y dedicarlo a la práctica (tabla 3).
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A los alumnos les parece que el sistema de evaluación más adecuado es el
ECTS, por diversas razones. Entre ellas podemos destacar que se encuentran
más motivados y les resulta más fácil aprobar, que entienden mejor las cosas
y trabajan más, que no es posible evaluar objetivamente los conocimientos
adquiridos mediante un solo examen al final del cuatrimestre y que se debe
valorar el trabajo que el alumno realiza de forma continua. Un alumno consi-
dera que este sistema de evaluación es difícil de aplicar a todas las asignatu-
ras por la cantidad de tiempo que implica (tabla 4). 
Tabla 3. Metodología de FEE
Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Qué metodología te











Se trabaja más y se aprende más
Clases menos aburridas y mayor motiva-
ción


































El profesor ha resuelto las dudas
Se han explicado los aspectos donde el
alumno más se confunde
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Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Qué sistema de eva-
luación te parece más
adecuado?
Sistema de evaluación ECTS






Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Por qué?
Si sólo se ulizan exámenes po test, no
se puede jusﬁcar las respuestas
No se puede evaluar los conocimientos
en un solo examen ﬁnal
Valoración del trabajo (no sólo examen)
Mayores oportunidades de aprender y
aprobar
Más ameno
Obliga a llevar la materia al día y se
enende mejor
















Observaciones Dicil de aplicar a todas las asignaturas 1 100
Total 1 100
Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Qué sistema de eva-
luación preﬁeres?
Sistema de evaluación ECTS






Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Por qué?
Sube la nota
Más movación y más oportunidades de
aprobar
No es tan repevo como el tradicional
Permite explicar las respuestas
Se enende mejor y se trabaja más















Tabla 4. Sistema de evaluación de FEE
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En conclusión, podemos señalar que los alumnos de FEE prefieren la meto-
dología y evaluación seguida frente a la tradicional, y están satisfechos con la
asignatura. Además, lo han considerado beneficioso para ellos mismos porque
han trabajado más y han aprendido más. 
Como aspecto a considerar para futuros cursos académicos, los alumnos
consideran que hay demasiada teoría y que sería interesante recortarla dedi-
cando así más tiempo a la práctica. 
Respecto a la asignatura DC, los 13 alumnos han considerado que la meto-
dología seguida en la asignatura es más interesante que la tradicional (tabla
5). ¿Por qué? Según ellos porque existe una clara relación entre la teoría y
práctica. La mitad del tiempo se dedica a la parte teórica y la otra mitad a la
parte práctica. En este sentido, se hacen ejercicios por tema donde se plan-
tean casos reales de empresas y estos ejercicios se hacen en clase y en equi-
po. Se dedica un tiempo al trabajo en equipo y posteriormente se pone en
común, de forma que la solución del caso surge de la exposición de toda la
clase (nunca del profesor).













Disponer del material teórico
Más trabajos, menos teoría
Clases teóricas más dinámicas
Disponer de la solución de todos casos
Disponer de exámenes anteriores
Examen sobre 10 y trabajo aparte
Exámenes parciales
Trabajo optativo
Valorar participación y asistencia
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Con relación a las mejoras a considerar para el próximo curso estarían las
siguientes, según las respuestas de los alumnos:
– Facilitar las trasparencias a los alumnos a través del campus virtual.
– Considerar las otras sugerencias de algún alumno.
Respecto a las dificultades, éstas se tendrán en cuenta para próximos cur-
sos, aunque como muestra la tabla son muy escasas.
En cuanto al sistema de evaluación, a los 13 alumnos les parece más adecuado
y prefieren el establecido en la asignatura DC frente al tradicional. ¿Por qué? Por-
que aprenden más al hacer trabajos en equipo. No obstante, hay algunas mejoras




No disponer de las soluciones
Idioma
Realización del trabajo en equipo
Copiar transparencias y seguir profesor
















El profesor explica bien






Tabla 5. Metodología de DC
Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Por qué?
Valoración del trabajo (no sólo examen)
Aprender más por prácticas













Valoración mayor del trabajo






Tabla 6. Sistema de evaluación de DC
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Como conclusión podemos señalar que la satisfacción general con la asignatura
es alta, los alumnos prefieren la metodología y evaluación seguida en esta asignatu-
ra frente a la tradicional, aunque hay algunos puntos débiles señalados que hay que
considerar para el próximo curso académico. En este sentido, como los alumnos tra-
bajan en equipo, dedicando un tiempo importante, consideran que se debería valo-
rar más ese trabajo.
En la asignatura de DRH la valoración ha sido muy positiva. Los alumnos que
prefieren este método (90,9%) destacan que este sistema permite un aprendi-
zaje continuo y día a día, aprenden por sí mismos, tienen la posibilidad de mejo-
rar continuamente y ver sus propios errores, se sienten escuchados, ven una
aplicación real de la teoría, y están más motivados porque ven que poco a poco
van aprendiendo con su esfuerzo y los resultados van mejorando. Los que pre-
fieren el método tradicional señalan como causa fundamental que la cantidad
de trabajo que se tiene que realizar es demasiado alta. Curiosamente, ningún
estudiante de la UA optó por el sistema tradicional, todos ellos destacan como
más positiva la metodología seguida en esta asignatura. Los cinco estudiantes
(9,1%) que optaron por la metodología tradicional eran ERASMUS y justificaron
su elección por el excesivo trabajo que se tenía que realizar y las dificultades
para seguir el método por sus problemas lingüísticos (tabla 7). 
Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Por qué?
Aprendizaje continuo: permite llevar la asignatura
al día al obligar a leer teoría, hacer las prácticas y
debatir los supuestos semanalmente. 
Autoaprendizaje: la materia la trabajas tú mismo
antes de verla en clase.
Retroalimentación continua: las clases prácticas
que permiten ver en qué te has equivocado.
Papel activo - participación: no se va como oyente.
Tu opinión cuenta. No hay temor a participar. 
Mayor motivación: involucración en el estudio
desde el primer día por relación esfuerzo – recom-
pensa.
Aplicación práctica: el simple estudio de la teoría
no explica situaciones, la reflexión de la teoría apli-
cada a un caso sí. 
Mejor entendimiento de la materia: a partir de la
práctica, se saca la teoría
Mejora de capacidades de análisis y síntesis
Mejora mi conocimiento de español
Mejora conocimiento empresarial y RRHH
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Dedicar más tiempo a la clase teórica 
Retroalimentación continua en términos de califica-
ción
Reducir nº de preguntas o simplificar supuestos
Dejar corrección escrita en el CV
Eliminación del examen final
Explicar casos reales aplicados
Visitas de personas de RRHH
Fomentar más la participación activa
Sintetizar la teoría al final de la clase
Más explicación de los supuestos
Sustitución por un trabajo de aplicación
Más peso de la  participación en la nota
Número más reducido de alumnos
Preguntas más concretas
Mayor valoración de las entregas
Supuestos opcionales
Tener más tiempo para hacer supuestos
Materiales en inglés (supuestos)














































Excesivo nº de preguntas en el supuesto
Elevada complejidad de las preguntas
Preguntas de respuesta abierta/ambigua
Falta de tiempo para trabajarla bien
Falta de conceptos previos de tipo teórico 
El excesivo trabajo que conlleva
Compaginar con otras asignaturas 
Temor a participar en clase
Material reducido para ciertas preguntas
Relacionarlo con mundo real
Idiomática para leer y hacer los supuestos
Idiomática  para participar
































Los resúmenes de teoría 
La “aplicación real” de las prácticas
El modo de explicar del profesor 












Tabla 7. Metodología de DRH
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Con relación a los aspectos a mejorar, es significativo que la principal línea
de mejora propuesta sea el que se dedique más tiempo a teoría. Esto es debi-
do a que la teoría va surgiendo de la práctica, sin que realmente se acabe de
ver como tal. Es ciertamente un aspecto a valorar y revisar, sobre todo si tene-
mos en cuenta que algunos alumnos consideran una dificultad la falta de cono-
cimientos previos, mientras que un número elevado de ellos cree que los
apuntes son un buen apoyo para la enseñanza. Quizás sea preciso recalcar
mejor al final de cada pregunta cuál es el concepto teórico. 
Finalmente, con relación al sistema de evaluación, de nuevo encontramos
que un porcentaje muy elevado opina que este sistema es mejor para esta asig-
natura (94,5%), pero sólo el 80 % del total lo prefiere al tradicional (tabla 8).
Concretamente, el sistema establecido en esta asignatura constaba de evalua-
ción continua más examen final. La evaluación continua incluía la calificación de
la participación, asistencia y supuestos. El examen final incluía preguntas como
las trabajadas en clase con un enfoque práctico. 
Pregunta Respuesta Frecuencia %
¿Por qué?
La evaluación continua sigue mejor la evolu-
ción que un examen final
La participación exige mayor esfuerzo
Resolución de dudas y errores continua
Menor estrés el día del examen 
Sensación de haber aprendido más
Evaluación más objetiva del profesor
Se puede debatir con los compañeros
No te la juegas a una carta 
























Es mejor investigar por ti mismo que copiar un
párrafo
Hay que dedicar demasiado tiempo, pero el
trabajo es interesante
Todas deberían ser así, ¿pero es posible?
No todos los estudiantes pueden seguir este
método (trabajo)
Prefiero que me dejen la capacidad de organi-
zarme como quiera en lugar de tener que
entregar trabajos en fechas concretas
Por problemas lingüísticos prefiero examen














Tabla 8. Sistema de evaluación de DRH
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Entre las razones esgrimidas para preferir este sistema destacamos una
como muy importante: la evaluación continua permite seguir mucho mejor la
evolución del alumno que un examen final. De hecho, la segunda idea más
repetida es consistente con esta: no te la juegas a una carta, por lo que el estrés
es menor. Sin embargo, nos parece más interesante si cabe la tercera idea en
términos de respuesta: se tiene la sensación de haber aprendido más que con
el método tradicional. 
En las observaciones se recogen, finalmente, algunos comentarios que han
resultado curiosos: “este sistema da demasiado trabajo, pero creo que es más
interesante y lo prefiero”, “¿Realmente es posible aplicar este método a más
de una asignatura a la vez?”, “Deberían aplicarla todas, pero no sé cómo lo harí-
an derecho o finanzas”, “¿Qué pasa con los estudiantes que trabajan?”. Curio-
samente, estas son algunas de las reflexiones que nos hacemos también los
docentes, y que creemos que juntos debemos intentar resolver para poder
implantar definitivamente este método en nuestras aulas. 
4. CONCLUSIONES
El presente estudio analiza el grado de satisfacción del alumnado ante la
aplicación de nuevas metodologías adaptadas a la filosofía de Bolonia. Contra-
riamente a lo que pudiera parecer, en general se aprecia que los alumnos han
valorado muy positivamente la implantación de estas metodologías y sistemas
de evaluación. Sin embargo, en este trabajo también se observa que las mismas
no están exentas de problemas y dificultades. 
Con relación a la metodología, se destaca una clara preferencia en los tres
grupos analizados por la nueva metodología frente a la tradicional, valorando
como positivo el hecho de que se combine la teoría y la práctica, el mayor
grado de motivación e involucración del alumnado al participar activamente en
clase, y el aprendizaje continuo, con el que el alumno trabaja más, controla más
sus resultados y tiene una sensación de aprendizaje mayor. 
Para que este sistema funcione es preciso que se facilite la teoría a los alum-
nos de forma directa o a través de bibliografía de consulta; que se valore el tra-
bajo en clase y las entregas en mayor medida, sea éste en grupo o individual; y
que se cuantifique claramente el trabajo con respecto al resto de las materias
a desarrollar simultáneamente, puesto que este sistema requiere mucho
esfuerzo para el alumno en términos de tiempo. 
En este sentido, aunque los alumnos opinan que “merece la pena” el esfuer-
zo por el resultado de aprendizaje conseguido, también reconocen que sería
imposible compatibilizar un sistema así en todas las asignaturas, a menos que
hubiera una gran coordinación entre ellas. Esto indica que los profesores tene-
mos un trabajo importante para evitar que el conjunto de asignaturas suponga
un número de horas de trabajo del alumno “desorbitado”.  
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Respecto al sistema de evaluación no cabe duda que los alumnos valoran
muy positivamente la evaluación continua frente a la evaluación exclusivamen-
te final, y todo ello como decimos a pesar del esfuerzo. La razón fundamental
es que reduce el estrés y la sensación de jugárselo todo a una carta. Sin embar-
go, encontramos otras razones más como el hecho de que el alumno tiene la
mayor sensación de control de su trabajo y de haber aprendido, puesto que ha
debido organizar su tiempo para llevar la materia al día. 
Como punto negativo a destacar en relación con este sistema de evaluación
encontramos que no es adecuado para el alumno que pretende compatibilizar
sus estudios con obligaciones de tipo laboral, puesto que se basa en la presen-
cia física y la participación activa en clase. Este hecho implica que la universi-
dad debería proponer un itinerario alternativo para este tipo de alumnos como,
por ejemplo, un programa formativo que dure seis años en vez de cuatro, ya
que es imposible que un alumno que trabaja cumpla los requisitos exigidos por
el programa “normal” de cuatro años.
En este mismo sentido, el profesorado también encuentra un mayor grado
de satisfacción con este sistema; sin embargo, el esfuerzo de preparación,
coordinación y evaluación continua es sustancialmente mayor.
Para finalizar, únicamente añadir que, a pesar de los beneficios que se han
señalado, sería necesario realizar más estudios de este tipo para confirmar que
efectivamente los alumnos prefieren la nueva metodología.
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Anexo
1.  ¿A qué titulación perteneces?
2. ADE       ECO     ERASMUS     OTROS
2.  ¿Estás matriculado y asistes a clase de la asignatura XXX1?    
i.  - SÍ     NO
4.  Para cada una de las afirmaciones que se plantean, señala el número




1.    Los objetivos de la asignatura han sido claramente 
definidos desde principio de curso.
2.    Los objetivos de la asignatura han sido cubiertos 
satisfactoriamente a lo largo del cuatrimestre.
3.    Los objetivos de cada tema han quedado siempre 
claros al comienzo del mismo.
Desarrollo de las clases:
4.    Los aspectos teóricos se han concretado claramente 
con las aplicaciones prácticas.
5.    El ambiente del curso ha sido agradable.
Sistema de evaluación:
6.    El sistema de evaluación me parece adecuado para 
el tipo de asignatura (optativa).
7.    El sistema de evaluación es coherente con la 
metodología empleada.
Aprovechamiento del curso:
8.    El curso se ha ajustado a las expectativas que tenía 
sobre él.
9.    Las competencias adquiridas creo que serán útiles
para mi desarrollo personal o profesional en el
futuro
10.    Tengo la sensación de haber aprendido
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1 Nombre de la Asignatura
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5.  ¿Qué metodología te ha parecido más interesante para tu aprendizaje?
- La seguida en la asignatura XXX 
- La metodología “tradicional” seguida en el resto de 
asignaturas en la UA
¿Por qué? Justifica la respuesta en términos de beneficios e inconvenien-
tes para tu aprendizaje
¿Qué mejorarías en la metodología seguida en XXX?
¿Qué dificultades has encontrado durante el desarrollo de la asignatura
XXX? Valora en qué medida el profesor y/o el material te han servido de
ayuda en la resolución de dichas dificultades.




¿Cuál te ha parecido más ade-
cuado para tu aprendizaje?
¿Cual prefieres?
El establecido en la
asignatura XXX





Las características del aprendizaje universitario centrado en el tra-
bajo colaborativo y descentralizado  que defiende el Espacio Europeo
de Educación Superior hacen que sea necesario indagar sobre (a) las
nuevas estructuras metodológicas y (b) sobre la forma que deben
adoptar los materiales de enseñanza en la Universidad. Para empezar
a dar respuesta a esta necesidad y compartiendo la filosofía emanada
del EEES, la RED TICEM ha diseñado e implementado “experimentos
de enseñanza” durante el curso 2006-2007en diferentes asignaturas
de Didáctica de la Matemática impartidas en distintos títulos de la
Universidad Alicante. Los resultados obtenidos se han analizado
desde la perspectiva de la coordinación en los diferentes equipos
docentes en los que se ha organizado el trabajo de la red este curso lo
que ha permitido compartir principios básicos de funcionamiento en
la toma de decisiones, independientemente del contexto particular
en el que se estaba desarrollando la docencia durante este curso.
APROXIMACIÓN METODOLÓGICA MULTIDIMENSIONAL AL ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR. EL CASO DE DIDÁCTICA DE LA
MATEMÁTICA
S. Llinares Ciscar; Mª L. Callejo de la Vega; C. Martínez Ivars;  MªC. Penalva Martínez;
C. Rey Más; A.I. Roig Albiol; G. Torregrosa Gironés; J. Valls González
Departamento de Innovación y Formación Didáctica
Universidad de Alicante
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1. DESARROLLO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE COHERENTES CON EL EEES
Las características del aprendizaje universitario centrado en el trabajo
colaborativo y descentralizado  que defiende el Espacio Europeo de Educa-
ción Superior hacen que sea necesario indagar sobre (a) las nuevas estruc-
turas metodológicas y (b) sobre la forma que deben adoptar los materiales
de enseñanza en la Universidad (Llinares & Olivero, en prensa). El trabajo
desarrollado durante los últimos años por la RED TICEM dentro de las con-
vocatorias de proyectos de Redes de Investigación en Docencia Universita-
ria-EEES realizadas por Instituto de Ciencias de la Educación de la
Universidad de Alicante (ICE) ha tomado estas indicaciones como referen-
cia con el objetivo de aportar nuevos materiales y desarrollar innovaciones
metodológicas (Penalva et al 2005-a, b, c; 2006, 2006-a, b, Valls et al, 2007;
Llinares et al. 2007) en el ámbito de la coordinación de los equipos docen-
tes que se integran en la red. 
Las experiencias realizadas hasta este momento ha permitido detectar tres
aspectos sobre los que era necesario seguir indagando para mejorar el des-
arrollo y la implementación de las nuevas metodologías docentes en el ámbito
de la coordinación de los equipos docentes: 
i. la constatación de que los equipos docentes se deben convertir en pieza
clave en la implementación de las nuevas metodologías docentes dirigi-
das al desarrollo de las competencias vinculadas a los diferentes títulos
universitarios,
ii. la necesidad de que los docentes universitarios empecemos a generar
nuevas competencias docentes para dar respuesta a los desafíos genera-
dos por las nuevas condiciones de implementación de las características
del EEES, y 
iii. el que los estudiantes universitarios desarrollen nuevas competencias
como aprendices.
Para intentar reunir información para desarrollar aproximaciones adecua-
das a las nuevas problemáticas planteadas, se definieron los siguientes objeti-
vos para el curso 2006-2007:
Objetivo 1. Diseñar e implementar “experimentos de
enseñanza” para implementar modelos metodológicos
concordantes con el proceso de convergencia en el EEES.
El contexto será la Didáctica de la Matemática en dife-
rentes ámbitos de la docencia universitaria.
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Las experiencias realizadas han mostrado que la implementación eficaz de
diferentes aspectos de los modelos curriculares –en especial el desarrollo de
nuevas metodologías docentes de enseñanza-aprendizaje– concordantes con
el proceso de convergencia en el EEES  se apoyan en la constitución de equipos
docentes y en explicitar claramente la necesaria coordinación en cada uno de
los equipos. El trabajo realizado hasta ahora induce a pensar que la filosofía del
“trabajo en equipo docente” y la “coordinación” deben ser dos pilares para el
desarrollo de nuevos materiales, nuevas formas de interacción con los estu-
diantes y las nuevas maneras de gestionar la relación del estudiante con los
materiales docentes que constituyen nuevas metodologías docentes concor-
dantes con el EEES. En este contexto se genera el siguiente objetivo:
Objetivo 2. Analizar las características del trabajo desarro-
llado dentro del equipo docente encaminado a maximizar la
coordinación en la implementación de las nuevas metodolo-
gías de enseñanza-aprendizaje.
Finalmente, los nuevos contextos de aprendizaje que estamos definiendo
en la implementación de las características del EEES también definen nuevos
retos para los estudiantes. Potenciar el aprendizaje de manera más autónoma,
al mismo tiempo que se generan competencias para trabajar de manera cola-
borativa, y usar un material de aprendizaje y unos recursos diferentes de los
que hasta estos momentos como aprendices estaban acostumbrados a utilizar,
implica un cambio de “cultura” que tampoco está resultando fácil para los estu-
diantes universitarios (Llinares & Valls, 2007). Desde el análisis de los “experi-
mentos de enseñanza” realizados hasta estos momentos, empezamos a inferir
que los estudiantes se enfrentan a retos en relación a lo que hasta ahora esta-
ban acostumbrados, estos retos que implican también una nueva carga adicio-
nal en su aprendizaje. El análisis de este tercer aspecto define el tercer objetivo
de la red:
Objetivo 3. Identificar percepciones de los estudiantes
derivados de su implicación con las nuevas metodologías de
enseñanza-aprendizaje.
2. METODOLOGÍA
Para conseguir los objetivos definidos se desarrollarán dos aproximaciones
metodológicas. La primera de ellas, para los objetivos 1 y 3, centrada en el des-
arrollo de “experimentos de enseñanza”. Un experimento de enseñanza con-
templa un “ciclo de investigación” en tres fases (Simon, 2000; Cobb et al.,
2003; Design-Based Researcher Collective, 2003; Gravemeijer, 2004): 
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Fase 1: Diseño y planificación de la instrucción que comprende:
• definición de los objetivos de aprendizaje que definen las metas a alcan-
zar tareas propuesta
• trayectoria hipotética de aprendizaje o predicción de cómo el pensa-
miento y la comprensión de los estudiantes pueden evolucionar cuando
resuelven las tareas propuestas
Fase 2: Experimentación en el aula o en un entorno virtual de las tareas 
diseñadas
Fase 3: Análisis retrospectivo
Los profesores e investigadores (equipo docente de la RED) obser-
van y analizan la experiencia, apoyando los análisis desde las referen-
cias teóricas que fundamentan la trayectoria hipotética de aprendizaje.
En esta fase se trata de investigar si la actividad cognitiva y social des-
arrollada por los estudiantes se corresponde o no con lo que habíamos
previsto en la primera fase. Su análisis e interpretación puede dar lugar
a modificar las tareas propuestas, a diseñar otras nuevas y/o a cambiar
la trayectoria hipotética de aprendizaje inicialmente conjeturada. El
producto de esta última fase es por tanto doble:
(1) una secuencia de actividades y formas de llevarla a cabo corregida, y 
(2) un nuevo conocimiento sobre cómo parece funcionar la instrucción.
Para el objetivo 2 se han realizado reuniones de los equipos docentes para
coordinar las tareas a desarrollar en cada contexto específico así como para
generar reflexiones sobre la propia práctica como un mecanismo de constitu-
ción de los propios equipos docentes como comunidades de práctica (Penalva
et al., 2006).
Esta forma de proceder ha permitido generar un rango de aproximaciones meto-
dológicas que reúnen dos características básicas. Por una parte reflejan principios
generales de un modelo de aprendizaje situado cuando se diseñan los entornos de
aprendizaje, y por otra se particularizan  los contenidos de aprendizaje específicos
de cada contexto y al tipo de alumnos universitarios con los que se trabaja. De esta
manera el rango de aproximaciones metodológicas comparten los principios que
permiten asumir que proporcionan información sobre una determinada manera de
desarrollar la aproximación metodológica al Espacio Europeo de Educación Superior
en el caso de la Didáctica de la Matemática. Desde esta perspectiva, los equipos
docentes integrados en la RED- TICEM han diseñado diferentes “experimentos de
enseñanza” en relación a los objetivos propuestos en las diferentes asignaturas (con-
textos específicos), cuyas características se describen en la próxima sección.
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Los experimentos de enseñanza se han desarrollado en cinco contextos
diferentes que abarcan tres titulaciones universitarias: 
• título de Maestro en las especialidades de Educación Primaria con las
asignaturas de “Matemáticas y su Didáctica” y “Didáctica de la Geome-
tría”, y en la especialidad de Educación Infantil con la asignatura “Des-
arrollo del pensamiento matemático”;
• licenciatura de Psicopedagogía en la asignatura de “Intervención curricu-
lar en el aprendizaje de la Lengua y de las Matemáticas”; y
• licenciatura de Matemáticas en la asignatura de “Didáctica de las Mate-
máticas en la ecuación Secundaria”.
El trabajo realizado en estos cinco contextos se convierte de esta manera en
cinco estudios de casos sobre aproximaciones metodológicas al EEES cuyas
líneas principales se describen a continuación.
3. RESULTADOS 
Estudio de Caso 1: Licenciatura de Matemáticas. Asignatura: Didáctica de
la Matemática en la Educación Secundaria
Fase 1: Diseño y planificación de la instrucción
Utilizando la herramienta tecnológica “Sesiones” del Campus Virtual de la
UA se ha diseñado un entorno de aprendizaje integrando videos, documentos
en formato Word y pdf, y actividades prácticas. 
Módulo III: Gestión de la enseñanza. Competencia matemática y enseñanza
Estas actividades se apoyaban en dos tipos de documentos: documentos de
contextualización del video-clip y documentos con información teórica.
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Documentos de contextualización:
- Contexto curricular del video clip func3
- El contexto de la clase del video clip
- La trascripción del video clip: func3-a
- Video clip func3-a
Documentos con información teórica
• DOC: Matemáticas escolares y llegar a ser matemáticamente com-
petent
• DOC: Características principales del aula que potencian el desarrollo
de la competencia matemática
• DOC: Construyendo comunidades de discurso en las clases
• DOC: Estándard Comunicación 6-8;9-12
Práctica CM-E 1
• Debate virtual: CM-E1(06-07) sobre la gestión de las interacciones en
pequeño grupo
• Práctica 6 (GE06-07): CM-E1 Sobre las interacciones en pequeño
grupo
 Informe Síntesis del debate CM-E1 (06-07) sobre la gestión de
las interacciones en pequeño grupo.
 ¿Qué aspectos de la gestión de la interacción en el pequeño
grupo potenciarías para aumentar la posibilidad de desarrollar
en mayor medida algunas dimensiones de la competencia
matemática?
Cuestiones
1. ¿Qué dimensiones de la competencia matemática se potencian en la
interacción de Sara con sus alumnos?
2. ¿Qué aspectos de la enseñanza (tarea matemática propuesta, meto-
dología, gestión de la enseñanza …) influyen en el desarrollo de las
diferentes dimensiones de la competencia matemática en esta situa-
ción?
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Fase 2. Implementación
El módulo se experimentó durante tres semanas. La siguiente tabla recoge
los datos relativos al nivel de participación en el debate vinculado al módulo.
Tabla LM1. Datos de participación en el modulo experimental de la asignatura





Nº de informes sín-
tesis producidos por
los grupos
23 89 17 6
Figura LM1. Carátula de la Sesión construida para implementar
el módulo diseñado
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En relación al objetivo 3 de la red de este año, los estudiantes respondieron a un
cuestionario a través del Campus Virtual sobre su percepción de las diferentes acti-
vidades realizadas. Las cuestiones para la configuración del cuestionario procedían
del trabajo previo de Red en los años anteriores cuando el foco fue establecer “Valo-
ración del tiempo y esfuerzo en el aprendizaje de Didáctica de la Matemática”
(Penalva et al, 2006-a). La práctica específica realizada en el módulo diseñado lleva-
ba por título Práctica 6 (GEO0607) S-CM1 Sara y la gestión en pequeño grupo. Con-
texto funciones lineales. El formato de las cuestiones varió desde cuestiones de
elección múltiple a cuestiones de texto en relación a varias dimensiones: interés del
contenido, adecuación de la información proporcionada, percepción de lo aprendi-
do. Los ítems se  denominaron 6-a, 6-b, etc.
Figura DM-DG
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Fase 3. Análisis
Los datos procedentes del cuestionario parecen indicar que la realiza-
ción de la práctica vinculada al modulo diseñado resultó bastante intere-
sante (6-a) y que lo que se ha aprendido al realizarla es próximo a bastante
(6-b) y que ha resultado poco difícil (6-c). La información proporcionada
para su realización ha sido considerada bastante (6-d) y adecuada (6-e). La
percepción de los estudiantes de lo que se ha aprendido de Didáctica de la
matemática como consecuencia de la realización de la práctica es conside-
rado próximo a bastante (6-f) recibiendo una calificación global de 7,45
sobre 10, que puede ser considerado bastante aceptable teniendo en
cuenta que implicaba unas actuaciones de los estudiantes lejanas de lo
que habitualmente están acostumbrados a hacer en otras asignaturas de
su título.
Los temas sobre los que los estudiantes indican que han aprendido al hacer
la práctica (6-g) se resumen  a continuación:
• analizar lo que se dice en un debate desde el punto de vista matemático
• sobre el desarrollo de la expresión y de la comunicación del alumno
• sobre la actuación de los estudiantes y el profesor en pequeño grupo 
• sobre las dificultades de los estudiantes de secundaria para entender las
gráficas y saber utilizarlas
• aprender a pensar sobre las opiniones de los compañeros
• sobre las dimensiones de la competencia matemática que se potencia
en las clases de secundaria
• sobre la importancia de desarrollar procesos de argumentar y de 
incrementar la confianza matemática en sus estudiantes como guías de
la actuación del profesor de matemáticas de secundaria
• sobre la importancia de razonar para enseñar el concepto de pendiente
• sobre la importancia del trabajo en grupo
• sobre la manera de dar una clase y ver si un problema es adecuado
• sobre las diferentes dimensiones de la competencia matemática  que se
potencia
Como vemos en las categorías de respuestas proporcionadas, los estudian-
tes señalan tanto contenidos específicos de la asignatura de Didáctica de la
Matemática, como aspectos metodológicos vinculados al uso de vídeos y deba-
tes virtuales que estructuran el módulo diseñado.
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Estudio de caso 2. Título de Maestro Especialidad Educación Primaria.
Asignatura Didáctica de la Geometría
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
En la planificación del curso se han seguido las siguientes pautas:
a) Se pretende desarrollar los procesos cognitivos de construcción, visuali-
zación y razonamiento. Estos procesos son el eje organizador del progra-
ma.
b) Estos procesos se desarrollan en las actividades (problemas de geome-
tría) propuestas a los estudiantes para maestro y en las tareas orientadas
a la enseñanza de la geometría (Geometría como objeto de aprendizaje
y Geometría como objeto de enseñanza)
c) La integración de las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje es
una exigencia de las nuevas orientaciones emanadas del EEES
d) Hay que conseguir que el curso sea autosuficiente
e) El alumno necesita un contexto social para su aprendizaje
Fase 2. Implementación
Se ha implementado el programa de la asignatura en la plataforma Moo-
dle, utilizando un servidor del propio Departamento http://difd.ua.es/moo-
dle/login/index.php (con presupuesto del propio Departamento). Se
incluyen enlaces a direcciones electrónicas donde realizar, analizar y buscar
actividades (recursos electrónicos interactivos, vídeos de enseñanza-apren-
dizaje, programas de software geométrico, applets geométricos, nipes,…)
dentro del concepto de “buenas prácticas”.
Se han insertado documentos con los contenidos conceptuales del curso
que incluyen las colecciones de problemas y las actividades correspondientes a
los créditos prácticos (en formato Word o PDF). Igualmente se han insertado
documentos teóricos en PDF (resultados de investigación) que, aunque de nivel
elevado para los objetivos propuestos, completan las principales ideas presen-
tadas en el aula. Igualmente se han insertado tutoriales visuales de la herra-
mienta Cabri-Géomètre II diseñados para aumentar la autosuficiencia de los
contenidos.
La colaboración de los demás componentes del grupo y la comunicación
entre ellos se ha pretendido conseguir mediante la inclusión de:
- Presentaciones Power-Point motivadoras, 
- Foros abiertos a cualquier comentario
- Foros específicos para cada uno de los procesos antes citados.
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Fase 3. Análisis
Del trabajo realizado este año se han generado dos objetivos que marcan las
líneas de actuación para el desarrollo de otro ciclo de los experimentos de ense-
ñanza. Por una parte revisar los diferentes instrumentos de interacción puestos al
alcance de los estudiantes (el funcionamiento del correo, del chat, de las evalua-
ciones) y desarrollar nuevas alternativas de interacción entre el contenido y los
estudiantes, ejemplificada este año a través de los tutoriales en vídeo.  En segundo
lugar, desarrollar el material en la lengua valencia incluyendo un glosario a com-
pletar con las aportaciones de cada curso en colaboración con los alumnos.
Estudio de caso 3. Título de Maestro, Educación Primaria. Asignatura
Matemáticas y su didáctica
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción
Con la herramienta del Campus Virtual “Sesión” se ha diseñado un
entorno de aprendizaje integrando vídeo-clips, debates virtuales, tutorías
virtuales, descarga de documentos, y entrega de prácticas (Callejo, Llinares
& Valls, 2007; Callejo, Valls & Llinares, 2007; Valls et al., 2007)). Los obje-
tivos fueron introducir el manejo de la herramienta “Sesiones”, y relacio-
nar la idea de competencia matemática y la resolución de problemas en
Primaria
Figura DM1. Carátula de la sesión Gestión del maestro
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El contenido de la sesión se centró en los módulos Problemas y resolu-
ción de problemas como objeto de enseñanza-aprendizaje. Los entornos de
aprendizaje se articulan a través de la resolución de tareas-actividades en
las que los estudiantes puedan negociar y discutir los significados de las
diferentes ideas. 
Fase 2 y 3. Implementación y análisis
El entorno “Resolución de Problemas en Primaria como medio de ense-
ñanza-aprendizaje” ha tenido un doble carácter: presencial y virtual. En la
modalidad presencial los alumnos se reunieron en grupos de trabajo y en la
modalidad virtual trabajaron individualmente en los distintos debates y
espacios de trabajo a través de los cuáles se resolvieron las tareas plantea-
das en las tres sesiones programadas en el Campus Virtual.  En la modalidad
virtual, los alumnos han participado en tres sesiones. En las dos primeras se
ha trabajado la “Resolución de problemas en Primaria como medio de
aprendizaje: Los PAEs como método para la formación del concepto de adic-
ción y sustracción”. En la tercera sesión se ha trabajado la “Resolución de




Sesión 2 24 233










Tabla DM5. Datos del entorno “Resolución de Problemas en Primaria como
medio de Enseñanza-Aprendizaje”. Modalidad Virtual. Línea Castellana
Tabla 6. Datos del entorno “Resolución de Problemas en Primaria como medio
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Estudio de caso 4. Título de Maestro, Educación Infantil. Asignatura Des-
arrollo del Pensamiento matemático
Fase1. Diseño y planificación de la instrucción
En la asignatura Desarrollo del Pensamiento Matemático y su Didáctica se
han organizado dos entornos de aprendizaje: “Resolución de Problemas
Numéricos” y “Elaboración de Propuestas didácticas”. El objetivo general de
estos entornos fue favorecer el trabajo colaborativo. Estos entornos se reali-
zaron tanto en línea castellana (mañana y tarde) como valenciana (mañana y
tarde) y tuvieron carácter voluntario y evaluativo. Los estudiantes deben par-
ticipar en cinco debates presenciales y un debate virtual.
El entorno “Resolución de Problemas Numéricos” ha tenido carácter pre-
sencial. El objetivo de este entorno fue presentar tareas cuya resolución en
grupo permitiese a los estudiantes para maestros de infantil discutir, nego-
ciar, compartir y desarrollar conocimiento sobre pensamiento numérico, lógi-
co matemático y distintos sistemas de representación. Los alumnos se
agruparon en 6 ó 7 grupos de trabajo.
El entorno “Elaboración de una propuesta didáctica” tiene como objetivo: 
a) analizar la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas escolares−com-
prensión, dificultades de aprendizaje y representaciones que favorecen
el aprendizaje−y 
b) diseñar seis propuestas didácticas que atiendan a la diversidad del
alumnado de la etapa de infantil y primer ciclo de primaria.
Fase 2 y 3. Implementación y análisis
El número total de alumnos de línea castellana (mañana y tarde) fue de 45
(86,54%) y de 40 (70,16%), respectivamente. Por su parte, el número total de
alumnos de línea valenciana (mañana, tarde) fue de 58 (87,88%) y de 42 (84%),
respectivamente. 
Los debates virtuales por su parte han favorecido una mayor participación de
los alumnos al haber permitido optimizar el tiempo dedicado al debate, ampliar
el espacio de discusión y favorecer la reflexión sobre los temas objeto de debate
por parte de los estudiantes. El número total de alumnos de línea castellana
(mañana y tarde)  que han participado en este entorno ha sido de 41 (78,85%) y
de 36 (63,16%), respectivamente (Tabla 4).
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Por su parte, el número total de alumnos de línea valenciana (mañana,
tarde) fue de 51 (77,27%) y de 42  (84%), respectivamente. La participación
en el debate virtual programado para cada una de las líneas lingüísti-
cas(mañana y tarde) ha sido mayor que la de cada uno de los debates pre-
senciales.

























4 5 3 4 5 8
Exposición
G 2
3 10 4 4 6 8
Exposición
G 3
4 3 3 3 5 25
Exposición
G 4
5 4 3 14 7 11
Exposición
G 5
4 6 3 1 6 14
Exposición
G 6
2 6 3 3 7 13
Total 22 19 36
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Los debates virtuales han potenciado la participación e interacción entre los estu-
diantes para maestros de infantil, y entre estos y el profesor. En la línea castellana,
sesión de mañana, han participado 24 estudiantes (58,54%) en los dos debates vir-
tuales programados y han emitido 88 mensajes. Sin embargo, en los debates pre-
senciales el número de alumnos participantes en cada debate está comprendido
entre 3 y 6 y, en general, sólo han emitido un mensaje por debate y alumno (Tabla
5). En los alumnos de la tarde también se ha observado una mayor implicación en
los debates virtuales. El 69,44% de los estudiantes (25) han participado en el debate
virtual programado frente a una participación comprendida entre el 22,22% y el
38,89% en los debates presenciales. La interacción en este caso ha sido un poco
mayor si bien no es significativa. En dos de los seis debates presenciales se ha pro-
ducido más de un mensaje por persona. En el mismo sentido, podemos hablar de la
participación e interacción de los alumnos de la línea valenciana en los debates vir-
Alumnos Participantes
Mañana Tarde




















































4 5 5 7 4 5 3 4
Tabla DPM4. Datos del entorno “Elaboración de una propuesta didáctica”. Línea
Valenciana
Total 26 25 25 17
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tuales. Los alumnos de línea valenciana han participado e interactuado más en los
virtuales que en los presenciales. Como podemos observar en la tabla 5, en estos
últimos no han interactuado.
Debates
Mañana Tarde
Presencial Virtual Presencial Virtual
Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes
A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-Z A-Z A-Z A-Z
G1 5 4 5 4 8 10
G2 4 4 10 21 8 9
G3 3 3 3 5 25 56
G4 4 4 14 67 11 12
G5 6 1 8 2 14 21
G6 6 3 8 3 13 16
Tabla DPM5. Participación e Interacción en los Debates del entorno “Elaboración de una
propuesta didáctica”. Línea Castellana
Debates
Mañana Tarde
Presencial Virtual Presencial Virtual
Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes Alumnos Mensajes
A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z A-L M-Z
G1 9 8 9 8 6 6 6 6
G2 7 7 7 7 4 4 17 43
G3 11 11 19 56 3 3 21 31
G4 5 14 5 14 7 3 7 3
G5 6 6 22 45 7 3 7 3
G6 5 7 5 7 5 4 5 4
Tabla DPM6. Participación e Interacción en los Debates del entorno “Elaboración de
una propuesta didáctica”. Línea Valenciana
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Estudio de caso 5. Título de psicopedagogía. Asignatura Intervención Curri-
cular en el Aprendizaje de la Lengua y las Matemáticas. 
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción
Para el diseño del entorno de aprendizaje se han utilizado las aplicacio-
nes informáticas del Campus Virtual de la Universidad de Alicante: “Sesio-
nes”, “Tutorías, “Debates”, “Controles” y “Tablón de anuncios”. Se han
organizado espacios virtuales/ presenciales y secuenciado contenidos que
posibiliten la adquisición de un saber práctico fundamental para el desem-
peño eficaz de la profesión, teniendo en cuenta los resultados de los ciclos
de experimentación anteriores (Rey et al; 2007). Es en este último tipo de
contenidos donde esta primera fase ha puesto el foco de atención, al con-
cebir la práctica como fuente de conocimiento. Las funciones del psicope-
dagogo que aluden a habilidades y competencias que los estudiantes han
de desarrollar y que tenemos en cuenta en esta actividad de formación
son:
- Competencia para saber trabajar en equipo colaborando con los
demás agentes educativos en la detección, prevención y solución
de las demandas del centro y de la comunidad educativa.
- Competencia para estar continuamente informado y formado para
llevar a cabo las funciones de asesoramiento y orientación psicope-
dagógica. Necesidad de adoptar una actitud investigadora y reflexiva
sobre su práctica para mejorar la calidad de la intervención y el des-
empeño de sus funciones.
- Competencia en el desarrollo habilidades de comunicación.
Para alcanzar estas competencias se diseñó el entorno de aprendizaje “Tra-
bajo de Síntesis”, formado por tres tareas secuenciadas en una “Sesión” del
Campus Virtual.
1ª TAREA: CLASIFICACIÓN DE REFERENCIAS. Los objetivos concretos que
persigue esta actividad son:
- Realizar un análisis y reflexión psicopedagógica sobre contenidos de 
estudio.
- Establecer unos criterios de organización que den lugar a una clasifi-
cación funcional de dichos contenidos.
- Negociar y consensuar con los compañeros la interpretación y sig-
nificación del  trabajo del propio grupo y el de los aportados por
otros.
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2ª TAREA: BÚSQUEDA DE REFERENCIAS. Su meta es la de desarrollar en los
alumnos la habilidad de indagación y selección de información relevante y
necesaria para el desempeño de la intervención curricular en las matemáticas
escolares.
3ª TAREA: ANÁLISIS DE LOS MATERIALES. Los propósitos de esta tarea son: 
- Activar en los estudiantes la capacidad de reflexión sobre las caracte-
rísticas más relevantes de información relacionada con la educación
matemática.
- Dotar de funcionalidad psicopedagógica del conocimiento generado 
de este análisis.
El material base seleccionado para la realización del “Trabajo de Síntesis”
fue el texto, denominado “Paradigmes per l´assessorament i la intervenció
curricular  en Matemàtiques” (Penalva; Rey; Perandones, 2006). Este material
está compuesto por diferentes reseñas de documentos pertenecientes a nor-
mativas, libros, artículos de investigación y de estudio y recursos electrónicos,
relacionados con la formación del psicopedagogo en el ámbito de la Interven-
ción Curricular en el Aprendizaje de las Matemáticas. Estas reseñas están orga-
nizadas en cuatro capítulos:
- CAPÍTULO 1: Documentos oficiales y material referente a las funcio-
nes del psicopedagogo.
- CAPÍTULO 2: Trabajos sobre la enseñanza y el aprendizaje de las
matemáticas.
- CAPÍTULO 3: Trabajos que tratan posiciones teóricas sobre el apren-
dizaje de las matemáticas.
- CAPÍTULO 4: Webs educativas en torno a la enseñanza-aprendiza-
je de las matemáticas escolares.
En función de este material base, los grupos tuvieron que realizar las tres
tareas propuestas. En la “Sesión”- “Trabajo de Síntesis”, se indicaban las ins-
trucciones de las tres tareas secuenciadas, así como un ejemplo específico de
cada una de ellas y los enlaces virtuales necesarios para su elaboración, que
conectaban con la herramienta “Debates” (figura ICALM 3).
En la primera tarea propuesta: “Clasificación de referencias”, los estudian-
tes tenían que elaborar una clasificación de las reseñas que figuraban en el
capítulo 2 del texto base y, una vez elaborada, redactar un informe que res-
pondía a los siguientes apartados:
a) Indica el criterio de clasificación utilizado.
b) Muestra las clases resultantes y denomina a cada una en función de
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su característica.
c) ¿La partición realizada aporta mayor información a la búsqueda de
documentos que ayuden a minimizar las dificultades de aprendizaje
de las Matemáticas? ¿Por qué?
Una vez elaborada la clasificación, se les pidió a los estudiantes que
introdujeran su trabajo en el Campus Virtual a través de la herramienta
“Debates” con el objetivo de compartir con los demás grupos los criterios
de clasificación utilizados y las categorías resultantes, así como reflexionar
y debatir sobre los trabajos aportados por los otros grupos con el fin de refi-
nar los criterios propuestos (figura ICALM 4).
Para conseguir un mayor grado de participación en los debates virtuales, se dis-
tribuyó a los grupos de estudiantes en tres grupos de debate, por entender que rea-
lizar un solo debate que abarcase la participación de la totalidad de los grupos de
trabajo, dificultaría la comunicación e interacción, así como el seguimiento del pro-
ceso de la tarea. Por ello, se editaron tres debates virtuales asociados a cada grupo-
debate formando: el debate G13, constituido por los grupos de estudiantes
pertenecientes al turno de la mañana, y los debates G20-A y G20-B, compuestos por
los grupos de alumnos que corresponden al turno de la tarde.
Figura ICALM6: Debate desplegado G20-B
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La segunda tarea de esta secuencia, “Búsqueda de referencias”, tenía
como objeto realizar un trabajo de indagación y selección de información
para ampliar el contenido del material base de este “Trabajo de Síntesis”.
Para ello, desde el ámbito de la Educación Matemática, y teniendo en
cuenta las competencias del psicopedagogo, los estudiantes buscaron y
seleccionaron, por grupos, una referencia para cada uno de los capítulos
del documento base de este trabajo. Con el fin de realizar un trabajo cola-
borativo y de que no hubiera solapamientos de la información relevante,
cada grupo envió a través del debate virtual habilitado, “Ampliación de
materiales grupos 13 y 20” (figura ICALM 5), las referencias correspon-
dientes a los capítulos 2º  y 3º del texto base, con el objeto de compar-
tirlas con el resto de los grupos y de obtener la validación del equipo
asesor. 
Una vez validadas dichas referencias, los alumnos prosiguieron con el
desarrollo de la tercera tarea de la secuencia “Análisis de los materiales”.
En esta tarea, cada grupo realizó un análisis de los cuatro materiales selec-
cionados en la tarea anterior y elaboró un informe para cada uno en el que
indicaban las características más relevantes del trabajo desde el ámbito de
la Educación Matemática y dos objetivos desde las tareas profesionales del
psicopedagogo, siguiendo el estilo de los informes que se mostraban en el
documento base.
Fase 2: Implementación
Los participantes fueron 48 estudiantes divididos en dos grupos, 20 alumnos
pertenecientes al grupo de la mañana y 28 alumnos del grupo de la tarde. Para
la realización de la experiencia se organizaron  grupos de 3 participantes como
máximo. En total se formaron 23 grupos, 6 en el turno de la mañana y 17 en el
turno de tarde. Para la puesta en práctica del experimento se facilitó a los estu-
diantes la secuencia de tareas diseñadas (fase 1) a través del instrumento
“Sesiones” del Campus Virtual. Para asegurarse que los alumnos comprendían
correctamente la realización del trabajo, se llevó a cabo una primera sesión
presencial en la que las profesoras mostraron y explicaron el contenido de esta
secuencia de actividades y la forma de acceso a través de la herramienta virtual
“Sesiones”. Una vez constituidos los grupos, fueron confirmados y denomina-
dos por el equipo asesor. Para ello, un miembro representante de cada grupo
envió un mensaje virtual a través de la opción “Tutorías”, al que el equipo ase-
sor contestó a través del mismo instrumento informático, con la confirmación
o no del grupo, y en su caso, con la denominación asignada. 
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El desarrollo de esta secuencia de acciones y tareas duró aproximadamente
tres meses y se realizó de forma paralela a las sesiones presenciales que con-
forman la programación de la asignatura. 
Las dudas y dificultades que fueron surgiendo durante el proceso se resol-
vieron mediante consultas a las profesoras o avisos de ellas durante las clases
presenciales, o bien a través de las herramientas “Tutorías”, “Tablón de anun-
cios” y “Debates” del Campus Virtual.
Fase 3: Análisis
Se analizó y evaluó el grado de desarrollo de las habilidades de búsqueda
activa y selección de nueva información relevante para su futuro desempeño
profesional, y de análisis y reflexión de dicha información, así como de asocia-
ción y aplicación del conocimiento adquirido en el ámbito de la Didáctica de la
Matemática. Las profesoras/ investigadoras han desempeñado un papel de
mediadoras en dichos procesos interactivos, actuando sobre tres ámbitos: 
- Cognitivo: orientando los procesos de desarrollo de habilidades que
conforman la identidad profesional de los estudiantes dando, con sus
intervenciones, coherencia conceptual a las aportaciones de éstos. 
- Afectivo: actuando equitativamente para favorecer y reforzar senti-
Figura ICALM-1:Herramienta virtual “Sesiones”
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mientos y valores positivos hacia el trabajo, de uno mismo y de los
demás.
- Social: contribuyendo al desarrollo de un clima de trabajo basado en
la colaboración, crítica constructiva, valoración y respeto muto, per-
mitiendo el fomento del trabajo autónomo, pero concebido dentro
de un sistema social de interacción y de información.
El desarrollo de las competencias fue tenido en cuenta en cada una de las
tres fases del proceso de desarrollo de la experiencia. En esta fase las profeso-
ras /investigadoras analizaron y evaluaron el trabajo de los alumnos teniendo
en cuenta los siguientes aspectos - criterios:
En relación a la planificación y realización de las tareas
 ➢ Búsqueda del material en bibliotecas o a través de Internet: 
• Relevancia y rigurosidad de la fuente consultada.
• Interés profesional de los documentos.
 ➢ Perspectiva de análisis de los documentos: 
• Descriptiva.
• Reflexiva.
 ➢ Calidad de la elaboración de los informes: extensión, coherencia de la
estructura interna, elaboración de los objetivos psicopedagógicos, rigurosidad
del lenguaje.
 ➢Manejo de tecnologías: acceso a las herramientas del Campus Virtual e Internet.
En  relación a la realización del debate virtual
-  Influencia del clima socio-afectivo en el proceso de negociación de 
significado en los grupos-debates.
-  Efecto de la intervención moderadora durante la actividad.
-  Efecto de las expectativas hacia el otro, sobre la percepción y valo
ración de las aportaciones.







Tabla ICALM 1. Participación en los debates virtuales
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La participación en los debates virtuales se recoge en la siguiente tabla 
Las categorías de análisis consideradas fueron las siguientes:
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE ENSEÑANZA
M: Informes que tratan sobre aspectos metodológicos del proceso de enseñanza de
las matemáticas en general o sobre algún aspecto metodológico concreto.
RD: Informes que presentan o proponen la utilización de recursos didácticos con-
cretos para la enseñanza de las matemáticas.
P: Informes que abordan factores del profesorado que influyen en el proceso de
enseñanza de las matemáticas.
CC: Informes que tratan sobre la enseñanza de un contenido matemático concreto.
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE APRENDIZAJE
DA: Informes que analizan  dificultades de aprendizaje del conocimiento matemá-
tico en general o concreto, o bien,  las derivadas de situaciones específicas de los alumnos.
PA: Informes que examinan el desarrollo del proceso de aprendizaje del conocimien-
to matemático en función de perspectivas teóricas diferentes o prácticas concretas.
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE ENSEÑANZA/ APRENDIZAJE
CG: Referente a la enseñanza o proceso de aprendizaje del conocimiento matemá-
tico en general.
CC: Relativo a la enseñanza o al proceso de aprendizaje de una competencia o con-
tenido matemático concreto.
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE ÁMBITO DE APLICACIÓN 










EE: Educación especial y atención a la diversidad
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE ÁREAS TEMÁTICAS 











SR: Sistemas de Representación
RP: Resolución de Problemas
T: Conocimientos teóricos y/o metodológicos
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE CONTENIDO
Referente a la autosuficiencia de la  información de la página web:
PROPIO: Web configurada principalmente con contenido propio.
ENLACES: Web compuesta de enlaces donde localizar los recursos de interés.
CATEGORÍAS DE LA VARIABLE  PERSPECTIVA DEL ANÁLISIS
Referente al enfoque analítico utilizado en la búsqueda, selección y reflexión de la web:
D: Análisis desde la perspectiva del docente.
Psp: Análisis desde la perspectiva del psicopedagogo.
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Discusión y conclusiones
De los tres aspectos de la adaptación de las nuevas metodologías emanadas
de la filosofía del EEES identificados desde el trabajo previo de la RED:
* la constatación de que los equipos docentes se deben convertir en
pieza clave en la implementación de las nuevas metodologías docentes diri-
gidas al desarrollo de las competencias vinculadas a los diferentes títulos
universitarios;  
* la necesidad de que los docentes universitarios empecemos a generar
nuevas competencias docentes para dar respuesta a los desafíos generados
por las nuevas condiciones de implementación de las características del
EEES, y 
* el que los estudiantes universitarios desarrollen nuevas competencias
como aprendices.
El trabajo realizado durante el curso 2006-2007, en el contexto de planificación e
implementación de “experimentos de enseñanza” (Design-Based Researcher Collec-
tive, 2003), ha permitido obtener evidencias empíricas relativas al primer objetivo
planteado en la RED para el curso 2006-2007 “Diseñar e implementar “experimen-
tos de enseñanza” para implementar modelos metodológicos concordantes con el
proceso de convergencia en el EEES. El contexto será la Didáctica de la Matemática
en diferentes ámbitos de la docencia universitaria.” La realización de estos experi-
mentos de enseñanza se ha apoyado en la articulación del grupo de profesores de
la RED a través de la constitución de diferentes equipos docentes coordinados glo-
balmente. Esto ha permitido compartir principios básicos de funcionamiento en la
toma de decisiones independientemente del contexto particular en el que se esta-
ba desarrollando la docencia durante este curso a través de la potenciación del uso
de las nuevas tecnologías, en particular el uso de los instrumentos proporcionados
por el Campus Virtual de la Universidad de Alicante y con el objetivo de identificar
fundamentos de  “buenas prácticas docentes”.
Esta manera de actuar ha permitido aproximarnos al segundo de los objeti-
vos propuestos “Analizar las características del trabajo desarrollado dentro del
equipo docente encaminado a maximizar la coordinación en la implementación
de las nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje”. Además, durante este
curso 2006-2007 en el equipo docente de la asignatura de la licenciatura de Psi-
copedagogía (equipo docente -ICALM) se ha integrado a un alumno colabora-
dor, lo que ha permitido enriquecer el trabajo coordinado del equipo. 
De forma global, los resultados del trabajo realizado durante el curso 2006-
2007  aportan información sobre:  
• la potencialidad de la coordinación de los equipos docentes como
espacios de colaboración dirigidos a mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, y
• la caracterización y desarrollo de “buenas prácticas”.
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La información en relación con estos dos aspectos permite ir maximizando
la homogenización de la aplicación de los principios de aprendizaje del EEES
independientemente de los contextos de aprendizaje específicos en los que
intervienen los diferentes equipos de colaboración docente que conforman la
red TICEM.
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En este trabajo se presenta una síntesis de parte de la experien-
cia desarrollada por la red “Red de Docencia de Calidad en Trabajo
Social” (REDCATS-Segundo curso) durante el curso 2006-2007, reali-
zada con el apoyo del Instituto de Ciencias de la Educación (Universi-
dad de Alicante), a través de su Programa de Investigación Docente en
Redes.
REDCATS-Segundo curso trabaja y reflexiona desde el curso aca-
démico 2003-2004 sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje y
sobre su mejora en el segundo curso de la Diplomatura de Trabajo
Social de la Universidad de Alicante. En el curso 2006-2007 el trabajo
de la red se centró en la evaluación de las técnicas de enseñanza-
aprendizaje desde la perspectiva del estudiante, en el contexto más
amplio de los estilos de aprendizaje del alumnado universitario. Para
ello se llevó a cabo una investigación de orientación cuantitativa y
finalidad descriptiva y explicativa, de cuya fundamentación, diseño
metodológico, resultados, discusión y principales conclusiones damos
cuenta en este artículo.
EVALUANDO LAS TÉCNICAS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE: EL MÉTO-
DO DE CASO EN TRABAJO SOCIAL Y SU RELACIÓN CON LOS ESTILOS DE
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO
V.M. Giménez Bertomeu1; N. de Alfonseti Hartmann1; A. Lillo Beneyto1;
J. Lorenzo García1; M.T. Mira-Perceval Pastor1; J.R. Rico-Juan2; M.J. Asensi Carratalá1
1 Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales
2 Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El trabajo que aquí se presenta tiene su origen en el curso 2005-2006, en
el que la red de investigación docente “Red de Estudio de la Docencia de
Calidad en Trabajo Social” (REDCATS-Segundo curso) se propuso como sus
objetivos sistematizar, poner en práctica y evaluar varias de las técnicas en
uso en las diferentes asignaturas participantes, adaptadas a la nueva meto-
dología generada por los ECTS. Estos objetivos no se pudieron alcanzar en su
totalidad, ya que los logros se refirieron a la selección de técnicas de ense-
ñanza-aprendizaje útiles, su posterior sistematización en una ficha y la pues-
ta en práctica de la mayoría de ellas. Así, se sistematizaron un total de 11 y
se clasificaron en cuatro grupos en función de su naturaleza: de acomoda-
ción, centradas en la interacción y el debate, centradas en la tarea y meta-
cognitivas. El desarrollo pormenorizado de las mismas puede ser consultado
en Giménez Bertomeu et al. (2007).
Sin embargo, la aplicación práctica de las técnicas no fue objeto de una
evaluación de forma rigurosa y comparable, de modo que la red recuperó
para el curso siguiente dicha finalidad. Así, el proyecto de trabajo de la red
de investigación docente para el curso 2006-2007 incluyó entre sus objeti-
vos uno general dirigido a evaluar las metodologías de enseñanza-aprendi-
zaje. Para ello, los miembros de la red se plantearon los siguientes objetivos
específicos: (1) seleccionar una técnica de enseñanza-aprendizaje por asig-
natura de la red, de las que en ésta se apliquen; (2) poner en práctica cada
técnica de enseñanza-aprendizaje; (3) evaluar las técnicas de E-A desde la
perspectiva del alumnado. Sin embargo, el grupo de investigación estimó
que no se podían evaluar las técnicas de enseñanza-aprendizaje si éstas no
eran situadas en el contexto más amplio del aprendizaje, al objeto de faci-
litar y ampliar la comprensión de los resultados. Los estilos de aprendizaje
conceptualizados por Alonso et al. (1999) fueron considerados los más
sugerentes y los que mejor respondían a esta nueva necesidad. De este
modo, los objetivos iniciales se ampliaron con los dos siguientes: (4) cono-
cer la relación existente entre las diferentes técnicas de enseñanza-apren-
dizaje y los estilos de aprendizaje del alumnado; (5) identificar la existencia
o no de diferencias significativas en la valoración de las técnicas de ense-
ñanza-aprendizaje y en los estilos de aprendizaje entre el alumnado, de
acuerdo con sus características sociodemográficas o académicas.
La evaluación de todas las técnicas sistematizadas el curso anterior se reve-
ló pronto muy ambiciosa. Finalmente, por razones de viabilidad, el proyecto se
ajustó a la evaluación de una sola técnica en una de las asignaturas de la red (el
método de caso). Los resultados de la investigación realizada con dicha finali-
dad son los que se muestran en este trabajo.
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1.1. EL MÉTODO DE CASO COMO TÉCNICA DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE EN TRABAJO SOCIAL
El método de casos es una técnica de enseñanza-aprendizaje sumamente
interactiva y dinámica, centrada fundamentalmente en el alumno, que acer-
ca a los estudiantes a situaciones reales o supuestas en torno a las cuales
deben adoptar decisiones de forma consensuada con otros compañeros
acerca de la estrategia y recursos que hay que implementar para dar res-
puesta al dilema que plantea la situación. Fue clasificada por la red de inves-
tigación docente entre las técnicas centradas en la tarea, junto con los
mapas conceptuales, el aprendizaje basado en proyectos (PBL) y el jigsaw
(Giménez et al, 2007; 2008).
Es un método que, en función de los objetivos que se persigan, permite su
utilización en muy distintos tipos de casos. En definitiva se trata de aproximar
a los estudiantes a la situación para que se posicionen a partir de la mayor o
menor complejidad de la misma y para la que puede existir más de una alter-
nativa de solución.
Los principales objetivos que persigue esta técnica de enseñanza- aprendi-
zaje son los siguientes: fomentar la capacidad de observación e identificación
de situaciones problemáticas; desarrollar la capacidad de analizar la informa-
ción disponible acerca de dichas situaciones (ordenación, tratamiento y siste-
matización de datos y su relevancia) y de determinación de la información
relevante no disponible; desarrollar la capacidad de formular alternativas de
solución en relación a las mismas y de argumentar las propuestas de solución;
promover la capacidad de evaluar las consecuencias de la solución propuesta;
incidir en el desarrollo de competencias tales como: capacidad de trabajo en
equipo y trabajo autónomo, comunicación oral y escrita, planificación y organi-
zación de tareas, pensamiento crítico y creativo, capacidad de análisis y de
resolución de problemas, toma de decisiones.
La utilización del método parte del supuesto de que los alumnos dispo-
nen de información teórica relevante para la solución del caso y de marcos
conceptuales que les orientan en la búsqueda de alternativas. El profesora-
do actúa como facilitador del proceso de aprendizaje aplicando técnicas
para dirigir los debates y la confrontación de opiniones respecto a las alter-
nativas de solución.
Los tipos de casos más utilizados son (Benito y Cruz, 2005:53):
a. Caso “problema” o caso “decisión”: los estudiantes asumen el papel
de la persona que debe decidir en un caso real o supuesto.
b. Caso “evaluación”: Se describe una situación pasada con la descrip-
ción del impacto que tuvo la decisión que se adoptó y los estudiantes
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deben valorar dicha acción y, en su caso, sugerir otras posibles alter-
nativas de solución.
c. Caso “ilustración”: Es la ejemplificación práctica a través del caso de
los contenidos del tema o temas de referencia en un momento con
creto del desarrollo del programa de la asignatura.
El tiempo que se dedica a la aplicación de la técnica está en función de la
complejidad del caso que se proponga y que el docente deberá medir para
determinar si se precisa de parte o de toda una sesión o, en su caso, de varias
sesiones.
Respecto a su procedimiento de aplicación, la secuenciación general de
las actividades necesarias para la puesta en práctica de esta técnica son: (1)
elección del tema y redacción del caso por parte del profesorado, (2) deter-
minación de las actividades que han de realizar los alumnos y de los tiempo
a invertir en cada una de ellas, (3) preparación previa del debate, (4) pre-
sentación del caso a los estudiantes y clarificación de las actividades a des-
arrollar (lectura y análisis individual del caso, análisis y discusión del caso en
pequeño grupo y discusión en plenario), (5) cierre y (6) informe final indivi-
dual del alumnado.
1.2. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE
Alonso et al. (1999:45-48), tras realizar un recorrido por las diversas defi-
niciones que han sido elaboradas para conceptuar los estilos de aprendiza-
je,  recogen la propuesta de Keefe (1988)i para definir de forma clara y
precisa los estilos de aprendizaje: “los estilos de aprendizaje son los rasgos
cognitivos, afectivos y fisiológicos que sirven como indicadores relativamen-
te estables de cómo los discentes perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje”.
Además, Alonso et al. (1999), comparando los trabajos de Kolb (1984) y
Mumford (1990)ii, entre otros, señalan que la experiencia de aprender es
un proceso cíclico dividido en cuatro etapas, que se corresponden con cua-
tro estilos de aprendizaje: 
i Keefe, J.W. (1988). Profiling and Utilizing Learning Style. Reston, NASSP. Citado en Alonso
et al. (1999: 48).
ii Kolb, D. (1984). Experiential learning: Experience as the source of Learning and Develop-
ment. Englewood Cliffs (NJ): Prentice-Hall. MUMFORD, A. (1990). Cómo desarrollar el talen-
to gerencial. Bogotá: Norma. Citados en Alonso et al. (1999: 107-108).
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Las bases teóricas de estos estilos de aprendizaje se sitúan en el enfoque
cognitivo del aprendizaje.
Honey y Mumford (1986)iii, tal y como recogen Alonso et al. (1999: 70-71),
realizan una descripción de los cuatro estilos de aprendizaje que proponen.
Alonso et al. (1999) afinan estas descripciones para aclarar el campo de des-
trezas de cada estilo a partir de las evidencias obtenidas en su trabajo empíri-
co. Así, identifican una lista de las características (principales y otras) que
poseerá un sujeto con un predominio claro de cada estilo de aprendizaje o, lo
que es lo mismo, que presente una mayor puntuación en el estilo en cuestión. 
A modo de síntesis, podemos recoger estas diferentes aportaciones sobre la
conceptualización y caracterización de los estilos de aprendizaje en la tabla
siguiente.
Etapa Kolb (1984)
















































Tabla 1. Etapas y estilos de aprendizaje.
Fuente: adaptado de Alonso et al. (1999:107-108).
iii Honey, P. and Mumford, A. (1986). The Manual of Learning Styles. Maidenhead , Peter
Honey. Citados en Alonso et al. (1999: 68 y ss.).
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Para la medición de los estilos de aprendizaje, el instrumento más difun-
dido en España es el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje
(CHAEA) (Alonso et al., 1999). Se trata de la adaptación española del Lear-
ning Styles Questionnaire (LSQ), de Peter Honey y Allan Mumford. La adap-
tación realizada no es sólo al castellano sino que también dicha escala se ha
adecuado a la educación formal en estudiantes universitarios y no universi-
tarios; sin embargo, la adaptación fue diseñada para directivos del mundo
de la empresa.
El cuestionario se compone de 80 ítem agrupados en cuatro dimensiones
correspondientes a cada uno de los estilos de aprendizaje teorizados (activo,
reflexivo, teórico y pragmático), integrados cada uno de ellos por 20 ítems del
total.
El análisis de fiabilidad alfa de Cronbach de las cuatro dimensiones (Estilos
de Aprendizaje) del CHAEA  arrojó valores aceptables en todas ellas (Alonso et
al., 1999:81): estilo activo (.63), estilo reflexivo (.73), estilo teórico (.66) y esti-
lo pragmático (.59).
Por último, del contraste de hipótesis de la investigación realizada por Alon-
so en 1991 para aportar criterios de fiabilidad y validez del Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) (Alonso, 1992), destacamos tres de
ellas, incluidas junto a otras en Alonso et al. (1999:102):
• En primer, los resultados obtenidos con estudiantes universitarios
españoles mostraron que los alumnos se diferenciaban significativa-
mente, según la edad y el sexo, en los estilos activo y teórico.
• En segundo lugar, los alumnos que además trabajaban, sólo presenta
ban diferencias significativas en el estilo pragmático.
• En último lugar, el curso en el que están los alumnos les diferenciaba
en el estilo activo.
Se hace mención a estas tres hipótesis por ser de utilidad comparativa para
nuestra investigación, a pesar de no haber hallado en el trabajo de Alonso et al.
(1999) una interpretación de estos resultados.
2. METODOLOGÍA
2.1. HIPÓTESIS
La hipótesis general que orientó la investigación fue la siguiente: el estilo de
aprendizaje dominante en el alumnado de segundo curso de la Diplomatura en
Trabajo Social es el estilo activo.
Como hipótesis específicas se formularon las siguientes:
a) Dimensiones de la técnica de E-A según las variables de control.
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 La percepción del tipo y grado de aprendizaje obtenido con la técnica
varía según la edad y el sexo de los estudiantes.
 La percepción del tipo y grado de apoyo recibido en la técnica difiere sig
nificativamente por razón de edad y sexo.
 La valoración global de la técnica varía según la edad y el sexo de los
estudiantes.
 La valoración global del aprendizaje logrado con la técnica está asociada
a la dificultad encontrada durante su realización y al grado de apoyo reci-
bido.
b) Estilos de aprendizaje según las variables de control.
 Los estilos de aprendizaje varían significativamente según la edad de los
estudiantes.
 Los estilos de aprendizaje son significativamente diferentes en función
del sexo, especialmente en el estilo activo. 
 Los estilos de aprendizaje difieren significativamente entre los estudian-
tes que compatibilizan estudios y trabajo y los que no lo hacen.
 Los estilos de aprendizaje son diferentes según las responsabilidades fa
miliares del estudiante.
 Los estilos de aprendizaje varían sustancialmente si los estudiantes han
realizado algún curso de técnicas de estudio en la Universidad.
c) Relaciones entre las dimensiones de la técnica de E-A y el estilo de apren-
dizaje.
 La percepción del tipo y grado de aprendizaje obtenido con la técnica
está relacionada con el estilo de aprendizaje.
 La percepción del tipo y grado de apoyo recibido en la técnica guarda
relación con el estilo de aprendizaje.
 La valoración global que se hace de la técnica guarda relación con el esti-
lo de aprendizaje.
2.2. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN
2.2.1. Tipo de investigación
La investigación empírica fue de orientación cuantitativa y finalidad des-
criptiva y explicativa. Por un lado, pretendía describir la percepción que tie-
nen los estudiantes de la técnica de E-A seleccionada y los estilos de
aprendizaje de la población. Por otro lado, identificar y explicar las diferen-
cias y asociaciones significativas existentes en dicha percepción y en los
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estilos de aprendizaje entre grupos de encuestados.
Para ello se siguió fundamentalmente una lógica confirmatoria orientada
por las hipótesis planteadas por la red de investigación docente, pero, tras el
contacto con los datos, también se exploraron otras hipótesis alternativas
señaladas por los resultados.
2.2.2. Población de estudio
La población de estudio estuvo integrada por 156 estudiantes de segundo
curso de la Diplomatura en Trabajo Social de la Universidad de Alicante, matri-
culados en cualquiera de los cuatro grupos de la asignatura. En relación con la
estimación de los participantes, es preciso aclarar que dado que los estudian-
tes pueden cursar la asignatura mediante un doble itinerario de evaluación, en
el que sólo una de las opciones requiere asistencia obligatoria, podía ocurrir
que si se consideraba al total de matriculados como la población de estudio
(233), una parte de ellos no hubiera experimentado la técnica en el aula. Para
resolver esta cuestión, la población de estudio se estimó a partir del número
medio de estudiantes matriculados que asistía a clase durante el curso (156),
que eran los que con mayor probabilidad habrían experimentado la técnica de
enseñanza-aprendizaje objeto de evaluación. Esta estimación se pudo realizar
porque el profesorado de la asignatura en cuestión realiza seguimiento de la
asistencia.
2.2.3. Variables de estudio y técnica de recogida de datos
Para la recolección de los datos se utilizó un cuestionario autoadministrado,
integrado por varios tipos de variables:
a) Sociodemográficas: sexo, edad, compatibilización de estudios con tra-
bajo y existencia de responsabilidades familiares.
b) Académicas: grupo de matrícula y realización previa de cursos de téc-
nicas de estudio.
c) Percepción de la técnica de enseñanza-aprendizaje. Se exploraron
dos dimensiones de la técnica (aprendizaje obtenido y apoyo recibi-
do) y la valoración global de la  misma (aprendizaje logrado, dificultad
encontrada y apoyo recibido), mediante una escala ad hoc. Para las
dimensiones se  pidió a los estudiantes que manifestaran su grado de
acuerdo o desacuerdo en relación con varias afirmaciones sobre el
aprendizaje obtenido y el apoyo recibido, con arreglo a una escala de
Likert de 4 puntos (rango: 1-4), que oscilaba entre “1=Totalmente en
desacuerdo” y “4=Totalmente de acuerdo”. Para la valoración global
se solicitó a los estudiantes que evaluaran el grado global de aprendi-
zaje logrado, dificultad encontrada y apoyo recibido durante la expe-
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rimentación de la técnica utilizando también una escala de Likert de 4
puntos (rango: 1-4), pero que tomaba valores entre “1=Ninguno” y
“4=Mucho”. A los efectos de interpretación de los resultados, se con-
sideró que los valores de 1 a 2 correspondían a un nivel bajo, de 2 a 3
a un nivel medio y  de 3 a 4 a un nivel alto.
d) Estilos de aprendizaje. Para la medición de los estilos de aprendizaje
de los estudiantes universitarios se utilizó el Cuestionario Honey-Alon-
so de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) (Alonso et al., 1999), con dos
ligeras modificaciones que no afectaron a la naturaleza del instru-
mento: una relativa a las opciones de respuesta (se optó por una
escala de respuestas numéricas 1 ó 2 en lugar de + ó- ), al objeto de
facilitar el análisis y el uso de una hoja de respuestas prediseñada; y
el barrado /a en los términos expresados en masculino. Se trata de
una encuesta autoaplicada en la que se pide al encuestado que mues-
tre su acuerdo o su desacuerdo con cada uno de los ítem propuestos.
Los acuerdos obtenidos en cada subescala son sumados para obtener
la puntuación total en cada estilo de aprendizaje para cada sujeto, en
un rango entre 1 y 20. Para la interpretación de las puntuaciones se
utilizaron los criterios propuestos por Alonso et al. (1999: 116-117 y
132-133).
Para las respuestas se utilizó una hoja precodificada para la evaluación
de uso en la Universidad de Alicante, preparada para la lectura óptica de las
respuestas.
2.3. TRABAJO DE CAMPO: TEMPORALIZACIÓN Y PARTICIPACIÓN
La técnica del método de casos fue estudiada en una de las asignaturas
miembro de la red de investigación docente, denominada Servicios Sociales
II. En ella, la técnica se puso en práctica a lo largo de 8 sesiones desarrolla-
das entre el 20 de diciembre de 2006 y el 2 de mayo de 2007. Se propuso al
alumnado la resolución de 10 casos con distintos grados de complejidad,
que fue aumentando conforme se avanzaba en las sesiones y se profundi-
zaba en los contenidos de la asignatura. Los tipos de casos más utilizados se
inscribieron en la categoría de caso “problema” o caso “decisión”, en la que
los estudiantes asumen el papel de la persona o profesional (un/a trabaja-
dor/a social) que debe decidir respecto a un caso real o supuesto.
La primera versión del cuestionario o pretest se aplicó en febrero de 2007 a
29 estudiantes de una de las asignaturas de la red de investigación docente.
Con ello se pretendía mejorar el diseño final del cuestionario y de las instruc-
ciones para cumplimentarlo.
El cuestionario definitivo se aplicó el mismo día en todos los grupos de la
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asignatura, en el mes de mayo de 2007. Para ello se utilizó el horario de clase
habitual de cada grupo, tras finalizar la última sesión de trabajo con la técnica
de enseñanza-aprendizaje seleccionada.
Se obtuvo un total de  128 cuestionarios (82% de respuestas), de los que 125
eran cuestionarios válidos (80% de respuestas válidas).
2.4. TRATAMIENTO Y ANÁLISIS DE DATOS
La lectura óptica de las hojas de respuesta para la tabulación de datos fue
realizada por el Centro de Proceso de Datos (CPD) de la Universidad de Alican-
te en mayo de 2007. La depuración y preparación de los datos para el análisis
se llevó a cabo entre junio y julio de 2007.
El análisis e interpretación de los datos se realizó en julio y septiembre
de 2007. Para ello se hizo uso del paquete estadístico SPSS 14.0.
Se combinaron dos tipos de análisis:
■ Por un lado, se realizó un análisis descriptivo univariable, a través del
estudio de frecuencias, de las medidas de tendencia central y dispersión
en función del nivel de medición de las variables. 
■ Por otro lado, un análisis explicativo. Con ello se pretendía conocer
el comportamiento de dos o más variables, establecer diferencias
significativas en los grupos muestrales o establecer la independencia
o dependencia entre las variables. Para ello se utilizó el coeficiente
de correlación r de Pearson como prueba de asociación entre varia-
bles y la prueba t de Student para la detección de diferencias de
medias entre grupos estadísticamente significativas. En este último
caso, si el tamaño de los grupos en los que se hallaron diferencias
estadísticamente significativas era inferior a 30 individuos, la prueba
fue triangulada con su equivalente no paramétrica, la prueba U de
Mann-Whitney, al objeto de comprobar si, con muestras reducidas y
condiciones menos restrictivas respecto a los datos, dichas diferen-
cias seguían siendo significativas.
Por último, el análisis de fiabilidad de las escalas, realizado mediante la
prueba de consistencia interna alfa de Cronbach, ofreció valores aceptables
para la escala que estimaba la percepción de la técnica de E-A, mientras que
respecto a los estilos de aprendizaje mostró valores bajos (estilos activo, refle-
xivo y teórico) o muy bajos (estilo pragmático).
3. RESULTADOS 
3.1. CARACTERÍSTICAS DEL ALUMNADO
El perfil de la población objeto de estudio fue el siguiente (vid. Tabla 4):
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■ La población estaba constituida mayoritariamente por mujeres (84%),
frente a una minoría de varones (16%).
■ La edad media de la población fue de 22,6 años (DT=5.2), oscilando
en un rango entre 19 y 49 años. Por intervalos de edad, la franja
mayoritaria estaba integrada por estudiantes entre los 20 y los 24
años (61%), seguida de la cohorte de menos de 20 (21%). Fueron muy
escasos los estudiantes de 30 o más años, representando únicamen-
te el  5,5% del total.
■ En relación con la compatibilización de los estudios con actividades
laborales, la población estudiada se distribuyó de manera práctica-
mente equivalente entre quienes compatibilizaban sus estudios con
el trabajo y quienes no lo hacían, destacando ligeramente estos últi-
mos (52%).
■ Por último, la mayoría de estudiantes encuestados no tenía respon-
sabilidades familiares (hijos, descendientes, ascendientes o personas
que dependen del estudiante, etc.) que compatibilice con sus estu-
dios (82%). 
■ La población de estudio se distribuía de una manera similar en los cuatro
grupos de matrícula, en porcentajes entre el 22 y el 28% del total. 
■ La tendencia anterior se observaba también en la distribución de la
población de estudio en los grupos atendiendo a los turnos de mañana o
tarde, con porcentajes en torno al 50%.
■ La mayoría de la población encuestada no había realizado ningún curso de
técnicas de estudio a lo largo de su trayectoria como estudiante (76%).
Tabla 3. Análisis de fiabilidad de las escalas utilizadas.
Escala α
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3.2. LA PERCEPCIÓN DEL MÉTODO DE CASO
3.2.1. Aprendizaje obtenido
Los estudiantes manifestaron que la técnica les ayudaba a comprender
la materia (Media=3,31; DT=,67; Rango=1-4) y a aplicar los conocimientos
teóricos  a la práctica en un nivel alto (Media=3.28; DT=,68; Rango=1-4).
Respecto a si aumentada su interés por la materia, las personas encuesta-
das indicaron que lo hacía en un grado medio (Media=2,99; DT=,78;
Rango=1-4).







Menos de 20 años 19 21,1
De 20 a 24 años 55 61,1
De 25 a 29 años 11 12,2
De 30 a 34 años 2 2,2
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Respecto a las relaciones entre los tres aspectos del aprendizaje que fueron
explorados, se hallaron asociaciones significativas de intensidad muy fuerte o
moderada y signo positivo entre todos ellos. La asociación más fuerte indicó
que a medida que aumentaba la percepción de que la técnica ayudaba a la apli-
cación de la teoría a la práctica, también lo hacía la percepción de que se com-
prendía la materia y viceversa (r=,716; p<0,01). El interés por la materia
aumentaba moderadamente en la misma medida en que ésta se comprendía
(r=,411; p<0,01) y se aplicaba en la práctica (r=,355; p<0,01).






ayuda a la 
aplicación de 






N Válidos 121 123 125
Perdidos 4 2 0
Media 3,31 3,28 2,99
Mediana 3,00 3,00 3,00
Moda 3 3 3
Desv. típ. ,671 ,681 ,778
Mínimo 1 1 1
Máximo 4 4 4
Gráfico 1. Correlaciones entre los tipos de aprendizaje obtenido con la técnica.
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La percepción del grado de aprendizaje obtenido varió significativamente en
función del sexo de acuerdo con los tipos de aprendizaje propuestos. Así, se
observaron diferencias estadísticamente significativas en la percepción del
grado en que la técnica facilitaba la aplicación del conocimiento teórico a situa-
ciones prácticas (t=-2,07; p<0,05) e incrementaba el interés en la materia (t=-
2,51; p<0,05) según el sexo. Las mujeres manifestaron en un nivel alto que la
actividad ayudaba a la aplicación de la teoría a la práctica (Media=3,33; DT=.68;
Rango=1-4; n=103) y aumentaba el interés por la materia (Media=3,07; DT=,74;
Rango=1-4; n=105). Por su parte, los hombres mostraron también un nivel alto
para la aplicación práctica (Media=3,00; DT=,65; Rango=2-4; n=20), pero infe-
rior al valor mostrado por las mujeres, y un nivel medio para el interés en la
materia (Media=2,60; DT=,88; Rango=1-4; n=20). El reducido número de varo-
nes mostró la conveniencia de triangular esta prueba con su equivalente no
paramétrica, manteniéndose la significación de las diferencias tanto para la
aplicación del conocimiento teórico (U=752,00; p<0,05) como para el aumento
del interés en la materia (U=756,00; p<0,05).
Asimismo, se observó una asociación negativa significativa de intensidad
baja entre la edad y la capacidad de la técnica para facilitar la comprensión de
la materia (r=-,250; p<0,05). Esta correlación mostró que a medida que dismi-
nuía la edad de los encuestados, aumentaba la percepción que tenían de quela
técnica era una ayuda para comprender la materia.
3.2.2. Apoyo recibido
Los estudiantes manifestaron haber contado con un grado de apoyo alto en
lo relativo al material entregado para el desarrollo de la actividad (Media=3,23;
DT=,72; Rango=1-4) y percibir ventajas derivadas de la interacción con otros
pares durante la actividad (Media=3,26; DT=,77; Rango=1-4) y el apoyo del pro-
fesorado (Media=3,05; DT=,78; Rango=1-4).
En el caso de las instrucciones recibidas (Media=2,94; DT=,77; Rango=1-4) y
el tiempo previsto (Media=2,72; DT=,86; Rango=1-4), las respuestas se concen-
























N Válidos 125 124 125 125 125
Pérdidos 0 1 1 0 0
Media 2,94 3,23 2,72 3,05 3,26
Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
Moda 3 3 3 3 3(a)
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Los diferentes tipos de apoyo se asociaron entre sí positivamente y con fuer-
za de baja a moderada. Las relaciones moderadas indicaron que:
· La percepción de que las instrucciones recibidas facilitaban la actividad
aumentaba en la misma medida en que lo hacía la percepción de que el
material (r=,493; p<0,01), el apoyo del profesorado (r=,477; p<0,01) y el
tiempo habían realizado este papel facilitador (r=,369; p<0,01). 
· La percepción del material como una ayuda se incrementaba en la misma
medida que lo hacía esta misma percepción respecto al apoyo del profe-
sorado (r=,430; p<0,01) y la interacción con pares durante la actividad
(r=,352; p<0,01).
Existen varias modas. Se mostrará el menor de los valores























Desv. típ. ,765 ,723 ,858 ,781 ,774
Mínimo 1 1 1 1 1
Máximo 4 4 4 4 4
Gráfico 2. Correlaciones entre los tipos de apoyo recibido durante la técnica.
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Se detectaron diferencias significativas de medias en los tipos de apoyo pro-
porcionados por la técnica de enseñanza-aprendizaje, en función del sexo. De
este modo, el apoyo recibido mediante el  material entregado era considerado
de manera significativamente diferente según el sexo de la persona encuesta-
da (t=-2,30; p<0,05). El análisis mostró que las mujeres valoraban más este tipo
de apoyo (Media=3,30; DT=,68; Rango=1-4; n=104) que los hombres
(Media=2,90; DT=,85; Rango=1-4; n=20). Dado el tamaño del grupo de varones,
esta prueba fue triangulada con su equivalente no paramétrica y la significación
de las diferencias entre sexos se mantuvieron (U=767,00; p<0,05).
No se apreciaron correlaciones estadísticamente significativas entre los
tipos de apoyo recibido y la edad.
3.2.3. Valoración global de la técnica
Por último, se pidió a los estudiantes que hicieran una valoración global de
la técnica en términos de aprendizaje logrado, dificultad encontrada y apoyo
global recibido. Los resultados obtenidos apuntaron a una valoración alta en
aprendizaje (Media=3,14; DT=,63; Rango=1-4) y dificultad (Media=3,18;
DT=,70; Rango=1-4), mientras que media en el apoyo global recibido
(Media=2,90; DT=,64; Rango=1-4).
Por su parte, el grado de aprendizaje global logrado sólo correlacionó signi-
ficativamente con el grado de apoyo global recibido, con una asociación positi-
va de fuerza moderada (r=,341; p<0,01).










N Válidos 125 125 124
Perdidos 0 0 1
Media 3,14 3,18 2,90
Mediana 3,00 3,00 3,00
Moda 3 3 3
Desv. típ. ,631 ,696 ,635
Mínimo 1 1 1
Máximo 4 4 4
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Se advirtieron diferencias significativas entre los encuestados en función
del sexo. Más concretamente las diferencias se referían a la valoración glo-
bal del aprendizaje logrado con la técnica (t=-2,31; p<0,05). Las mujeres
consideraron que habían logrado un grado de aprendizaje alto
(Media=3,20; DT=,60; Rango=2-4; n=105), significativamente superior al
nivel medio señalado por los varones (Media=2.85; DT=,75; Rango=1-4;
n=20). Dado que el grupo de hombres era inferior a 30 sujetos, se triangu-
ló la prueba paramétrica anterior con la prueba U de Mann-Whitney. En el
resultado obtenido se mantenía esta diferencia de medias estadísticamen-
te significativa (U=792,50; p<0,05).
No se observaron correlaciones significativas entre los tres aspectos globa-
les de la técnica valorados por los estudiantes y su edad.
3.2.4. Relaciones entre aprendizaje obtenido, apoyo recibido y valoración glo-
bal de la técnica
El análisis de correlaciones mostró asociaciones significativas de bajas a
fuertes entre el aprendizaje obtenido y el apoyo recibido, todas ellas de
signo positivo. Si consideramos únicamente las correlaciones de fuerza
moderada o superior, se observa que varios tipos de apoyo son los que
mantienen una asociación más intensa con los siguientes tipos de aprendi-
zaje:
■ Comprensión de la materia. Se relaciona fundamentalmente, de
mayor a menor fuerza de la asociación, con el material proporciona-
do (r=,540;    p<0,01), el apoyo prestado por el profesorado (r=,515;
p<0,01), las instrucciones recibidas (r=,514; p<0,01) y, por último, con
la interacción con otros compañeros durante la actividad (r=,315;
p<0,01).
■ Aplicación de la teoría a la práctica. En este caso, de mayor a menor co-
rrelación, este tipo de aprendizaje se vincula al material entregado
(r=,470; p<0,01), a las instrucciones facilitadas (r=,466; p<0,01) y al
apoyo del profesorado (r=,357; p<0,01). 
■ Aumento del interés por la materia. Se asocia principalmente con el
apoyo del profesorado (r=,386; p<0,01) y con el material proporcionado
(r=,334; p<0,01).
Estos resultados muestran que los estudiantes encuestados consideran
que aumenta su grado de aprendizaje, en cada uno de los tipos menciona-
dos, en la misma medida en que  perciben que los apoyos señalados son
adecuados.
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Por otra parte, la valoración global de la técnica se asoció con fuerza de baja
a moderada tanto con los tipos de aprendizaje como con los tipos de apoyo
recibido durante el desarrollo de la técnica. Con la excepción de la correlación
baja entre la dificultad global encontrada y el material entregado, todas las aso-
ciaciones fueron de signo positivo.
Si nos limitamos a las asociaciones de intensidad moderada, se puede destacar
que la valoración global de la técnica, excluido el grado de dificultad encontrado,
se asocia con tipos de aprendizaje o de apoyos recibidos:
■ Aprendizaje global. El aprendizaje global percibido aumenta, por este orden,
con la comprensión de la materia (r=,432; p<0,01) y con la aplicación del
conocimiento teórico a situaciones prácticas (r=,359; p<0,01). El grado de
aprendizaje global percibido también aumenta en la misma proporción en
que se consideran una fuente de ayuda para aprender el  apoyo prestado por
el profesorado (r=,411; p<0,01) y las instrucciones facilitadas (r=,367;
p<0,01).
Gráfico 3. Correlaciones significativas moderadas y fuertes entre aprendizaje obte-
nido y apoyo recibido.
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
254
■ Apoyo global. El apoyo global que se percibe se incrementa cuando se
considera que la técnica contribuye a aumentar la comprensión de la
materia (r=,405; p<0,01) y la aplicación de la teoría en la práctica (r=,368;
p<0,01). Asimismo, el apoyo global percibido se incrementa en la medi-
da en que se consideran adecuadas, de mayor a menor correlación, las
siguientes fuentes de apoyo: la interacción con otros compañeros duran-
te la actividad (r=,376; p<0,01), el apoyo del profesorado (r=,357;
p<0,01), las instrucciones recibidas (r=,338; p<0,01) y el tiempo previsto
(r=,332; p<0,01).
Curiosamente, el grado de dificultad encontrado al valorar globalmente la
técnica no se asoció de manera estadísticamente significativa con ninguno de
los tipos de aprendizaje ni con los diversos tipos de apoyo.
.
3.3. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE
De acuerdo con los criterios de interpretación propuestos por Alonso et al.
(1999: 116-117 y 132-133), los estudiantes encuestados mostraron una prefe-
rencia moderada en los cuatro estilos de aprendizaje, tanto en el baremo gene-
ral como en el baremo específico referido a Humanidades (donde se incluyen
las Ciencias Sociales).
Gráfico 4. Correlaciones significativas moderadas entre la valoración global
de la técnica y el aprendizaje obtenido o el apoyo recibido.
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N Válidos 125 125 125 125
Perdidos 0 0 0 0
Media 12,06 15,10 12,82 12,41
Mediana 12,00 15,00 13,00 12,00
Moda 12 16 14 12
Desv. típ. 2,956 2,778 2,731 2,502
Mínimo 4 6 6 6
Máximo 18 20 18 19
Gráfico 5. Puntuaciones en los estilos de aprendizaje (medias).
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Cabe destacar que de los cuatro estilos, fueron el estilo activo y el teó-
rico los que superaban, en torno a un punto y medio, la media del interva-
lo de preferencia moderada del baremo general. Una tendencia similar se
observaba también en el baremo específico para las Humanidades, indi-
cando en este último caso que existía una preferencia moderada tendente
a alta.
Además, la mayoría de la población se concentraba en el intervalo de pre-
ferencia moderada según el baremo general y el baremo específico. Sin embar-
go, según este último baremo, en el estilo teórico un tercio de la población
estudiada se concentraba bien en el intervalo de preferencia moderada, bien
alta, bien muy alta.
Por sexos, se observó que los hombres tendían a puntuar más alto en el esti-
lo activo, mientras que las mujeres lo hacían en el estilo teórico, aunque más
adelante se analizará la significación estadística de las diferencias.
Tabla 9. Preferencias en los estilos de aprendizaje según el baremo general del
CHAEA (%).
Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta TOTAL
Estilo 
activo
2,4 8,0 48,0 19,2 22,4 100,0
Estilo 
reflexivo
5,6 20,0 55,2 14,4 4,8 100,0
Estilo 
teórico
,8 13,6 40,8 24,8 20,0 100,0
Estilo 
pragmático
4,8 17,6 46,4 19,2 12,0 100,0
Tabla 10. Preferencias en los estilos de aprendizaje según el baremo específico del
CHAEA para Humanidades (%).
Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta TOTAL
Estilo 
activo
2,4 16,8 39,2 28,0 13,6 100,0
Estilo 
reflexivo
5,6 20,0 55,2 9,6 9,6 100,0
Estilo 
teórico
,8 13,6 29,6 29,6 26,4 100,0
Estilo 
pragmático
4,8 17,6 46,4 19,2 12,0 100,0
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Los diferentes estilos de aprendizaje correlacionaron significativamente
entre sí con una intensidad de baja a moderada. Si nos atenemos a las asocia-
ciones de fuerza moderada:
 El estilo activo se asociaba negativamente con el estilo reflexivo (r=-
,307;p<0,01).
 El estilo teórico se asociaba positivamente con el estilo reflexivo (r=,461;
p<0,01) y con el estilo pragmático (r=,408; p<0,01).
Nota: BG (Baremo general) y BE (Baremo específico).
Tabla 11. Preferencias en los estilos de aprendizaje según sexos.
Estilo activo Estilo reflexivo Estilo teórico Estilo pragmático
Hombres BG
Moderada




(Tendencia a alta) 
Moderada Moderada Moderada
Mujeres BG Moderada Moderada Moderada Moderada
BE Moderada Moderada Alta Moderada
Gráfico 6. Correlaciones entre los estilos de aprendizaje.
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Las puntuaciones medias en algunos de los estilos de aprendizaje variaron
significativamente en función de las variables de control relativas al sexo y a las
responsabilidades familiares:
● Sexo y estilo teórico (t=-2,59; p<0,05). Las mujeres
(Media=13,09;DT=2,66;Rango=6-18; n=105) puntuaron significativamen-
te más alto que los hombres (Media=11,40; DT=2,74; Rango=7-16; n=20)
en el estilo teórico de aprendizaje, mostrando una preferencia alta según
el baremo específico para Humanidades.  La prueba no paramétrica equi-
valente a la t de Student confirmó estas diferencias significativas
(U=698,50; p<0,05), a pesar del pequeño tamaño del grupo de varones.
● Familia y estilo prágmático (t=-2,09; p<0,05). Los estudiantes que manifesta-
ron no compatibilizar sus estudios con responsabilidades familiares mostra-
ron una mayor puntuación media en el estilo pragmático de aprendizaje
(Media=12,62; DT=2,51; Rango=6-19; n=103) que los estudiantes que sí tení-
an esas responsabilidades familiares (Media=11,41; DT=2,26; Rango=7-16;
n=22). El tamaño reducido del grupo de estudiantes con responsabilidades
familiares aconsejó verificar estas diferencias con la prueba no paramétrica
equivalente, que siguieron siendo significativas (U=810,00; p<0,05).
Por el contrario, el compatibilizar estudios y trabajo o el haber recibido pre-
viamente o no formación en técnicas de estudio no indicaba diferencias signifi-
cativas de medias en los diversos estilos de aprendizaje. 
La edad de los estudiantes correlacionó de manera significativa y fuerza baja
con dos de los estilos de aprendizaje: negativamente con el estilo activo (r=-
,213; p<0,05) y positivamente con el reflexivo (r=,275; p<0,01). Ello indica que
a medida que aumentaba la edad de los estudiantes encuestados, disminuía su
puntuación en el estilo activo y aumenta en el estilo reflexivo.
3.4. RELACIONES ENTRE ESTILOS DE APRENDIZAJE Y PERCEPCIÓN DE LA TÉCNICA DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE
No se observó ninguna asociación significativa, por un lado, entre los estilos de
aprendizaje y los diferentes tipos de aprendizajes obtenidos con la técnica analiza-
da, y, por  otro lado, los estilos de aprendizaje y los apoyos recibidos para el des-
arrollo de la técnica.
Por el contrario, sí se observaron correlaciones significativas positivas, aunque
bajas, entre el grado global de aprendizaje logrado y el estilo téorico (r=,282;
p<0,01), por un lado, y el estilo pragmático (r=,187; p<0,05), por otro lado. Esta aso-
ciación indicó que a medida que se puntuaba más alto en los estilos teórico o prag-
mático, se consideraba que era mayor el aprendizaje global logrado con el método
de caso.
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4. DISCUSIÓN DE RESULTADOS
4.1. PERFIL DEL ALUMNADO: FEMINIZACIÓN Y ESTUDIOS CON TRABAJO
Los resultados de la investigación han dibujado el siguiente perfil de 
estudiante:
■ Una mujer de 22 años de edad, o en un rango entre los 20 y los 24 años.
■ Que compatibiliza o no sus estudios con un trabajo.
■ Que no tiene responsabilidades familiares (personas que dependan de
ella u otras) al mismo tiempo que los estudios.
■ Que no ha realizado nunca un curso de técnicas de estudio.
4.2. EL MÉTODO DE CASO: UNA TÉCNICA ÚTIL VALORADA POSITIVAMENTE
Respecto al método de caso, el alumnado considera que:
■ En términos de aprendizaje obtenido, fundamentalmente le ayuda a
comprender la materia y a aplicar el conocimiento teórico a situaciones
prácticas, aunque también le ha servido para aumentar su interés por la
materia.
La comprensión de la materia y la aplicación de la teoría a la práctica
son dos tipos de aprendizaje que se retroalimentan. Cuando el cono-
cimiento teórico se pone en juego en supuestos prácticos se com-
prende mejor la materia, se toma conciencia de su aplicabilidad y
aumenta el interés por ella, y a su vez la comprensión de la materia y
el interés por ella, aumentan la curiosidad y coadyuvan en la aplica-
ción práctica de la teoría.
■ En términos de apoyo recibido, las principales fuentes de apoyo son el
material proporcionado, la interacción con otros pares y el apoyo del
profesorado, aunque también las instrucciones recibidas y el tiempo pre-
visto para la actividad.
Los diferentes tipos de apoyo se relacionan entre sí, manifestándose de
este modo la retroalimentación recíproca entre unos y otros. Las ins-
trucciones, el material y el profesorado son los tres tipos de apoyo que
guardan relaciones recíprocas más fuertes. Éstas relaciones refuerzan la
percepción que se tiene de estos tres elementos como fuentes de apoyo.
Además, estos tres tipos de apoyo son los que se asocian de manera más
significativa con el aprendizaje: comprensión, aplicabilidad e interés (en
este último caso, sólo el profesorado y el material).
Además, la relación entre la aplicación de la teoría a la práctica y el
material, las instrucciones y el apoyo del profesorado muestran tam-
bién la capacidad de los estudiantes para el trabajo autónomo. 
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En términos globales se considera que es una técnica de dificultad alta, para
la que se ha contado con un grado de apoyo medio-alto, pero con la que tam-
bién se obtiene un nivel de aprendizaje elevado. Además, a medida que se valo-
ra más el apoyo recibido, también se considera haber aprendido más, y se
aprende más cuando mejor es el apoyo.
Las asociaciones entre la valoración global de la técnica y los tipos de apren-
dizaje y apoyo nos ayudan a reconstruir la percepción del alumnado cuando
reflexiona acerca de:
■ ¿Qué es aprender? Aquí se encuentran fundamentalmente la compren-
sión y la aplicabilidad de la materia.
■ ¿Con qué se relaciona el aprendizaje? Con el profesorado y las instruc-
ciones recibidas.
■ ¿Qué es el apoyo para aprender? La ayuda que sirve para aumentar la
comprensión y facilitar la aplicabilidad de la materia.
■ ¿Con qué se relaciona el apoyo que sirve para aprender? Con la interac-
ción con pares, el profesorado, las instrucciones y el tiempo.
La ausencia de una asociación más fuerte de los materiales con el aprendi-
zaje y el apoyo globales parece mostrar que ambos son estimados fundamen-
talmente a partir de la interacción y el contacto presencial durante la actividad.
El sexo de los estudiantes muestra que:
■ Para las mujeres el método de caso facilita más la aplicación de la teoría
a la práctica y aumenta en mayor medida su interés por la materia.
■ Las mujeres valoran más el material entregado como fuente de apoyo.
■ Las mujeres perciben haber obtenido un mayor nivel de aprendizaje glo-
bal con la técnica.
La distinta percepción del aprendizaje obtenido en función del sexo podría estar
relacionada con el dominio o no de un estilo de aprendizaje teórico, tal y como mos-
traron los resultados relativos a las diferencias en este estilo de aprendizaje según el
sexo. De esta manera, a las mujeres, con mayor preferencia por un estilo teórico, les
ayudaría más una actividad práctica de este tipo, para relacionar teoría y práctica y
ello se relaciona con que se incremente su interés por la materia.
El hecho de que las mujeres consideran más el material como un apoyo
guarda relación también con que éstas valoren más el aprendizaje que propor-
ciona la aplicación de la teoría en la práctica, para lo cual son clave estos mate-
riales, y con el estilo teórico más pronunciado en las mujeres, pues está
vinculado con la naturaleza del material proporcionado. 
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Además, que las mujeres hayan valorado más los materiales de apoyo y los
consideren importantes para la técnica ha permitido un mayor aprovecha-
miento de la misma por parte de éstas y una mayor sensación de aprendizaje.
Por el contrario, la menor valoración de estos materiales por los hombres ha
provocado una valoración global menos positiva de la técnica. La acción no sus-
tentada en los materiales induce a error en la aplicación de la técnica y, en con-
secuencia, el grado de satisfacción será menor en consonancia con los logros
obtenidos, e influirá sobre el grado de aprendizaje percibido.
El que la edad no correlacionara con ninguno de los tipos de apoyo recibido
parece mostrar que todos los estudiantes requieren por igual estos apoyos, con
independencia de su edad y su experiencia. En este mismo sentido, la correla-
ción entre el apoyo global y el aprendizaje global obtenido vienen a refrendar
esta idea: el aprendizaje requiere apoyo y el apoyo contribuye al aprendizaje. 
4.3. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE: DANDO FORMA AL PROCESO DE APRENDER
Respecto a los estilos de aprendizaje, el alumnado ha mostrado una prefe-
rencia moderada por los cuatro estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, teóri-
co y pragmático), siendo los estilos teórico y activo los que reunieron valores
ligeramente por encima de la media de ese intervalo de preferencia. Los resul-
tados siguen una dirección diferente a la hipótesis de partida, pues no es el esti-
lo activo el dominante en este grupo. Esta preferencia moderada en todos los
estilos puede estar indicando la potencialidad del alumnado para aprender en
muy diversas situaciones y que la técnica permitiría al estudiante haber reco-
rrido las cuatro etapas de la experiencia de aprender materializadas en los cua-
tro estilos mencionados, y desarrollar las estrategias típicas de cada uno.
Probablemente esto se puede explicar por haberse evaluado la técnica al final
del cuatrimestre y del curso y cuando la técnica concluía. El haber contado con
una medición del estilo de aprendizaje antes de la aplicación de la técnica nos
habría permitido validar o no esta idea.
En términos generales, podemos concluir que las asociaciones significativas
entre el estilo activo y reflexivo, por un lado, y el estilo teórico y los estilos refle-
xivo y pragmático, por otro lado, parecen ajustarse a la idea de los estilos como
etapas o fases diferentes del aprendizaje, que antes hemos mencionado, al
observarse relaciones moderadas entre un estilo y el estilo de la etapa anterior
(activo reflexivo teórico pragmático).
De modo más detallado, la asociación negativa entre el estilo activo y el esti-
lo reflexivo puede ser explicada por la madurez progresiva del alumnado, como
muestra la asociación existente entre la edad y estos estilos. Según ella, a
mayor edad se puntuaría más en el estilo reflexivo y menos en el estilo activo.
Por lo que respecta a la relación positiva entre el estilo teórico y los estilos
reflexivo y pragmático, ésta parece mostrar que el estilo teórico es un estilo de
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aprendizaje que sucede al proceso de reflexión y que precede a la aplicación
fundamentada en la sistematización y la elaboración de conclusiones de una
experiencia reflexionada, en consonancia con la perspectiva fásica del aprendi-
zaje que antes mencionamos.
Tomando en consideración algunas variables, se observa que:
■ Atendiendo al sexo de los estudiantes, se constata que las mujeres pun-
túan más alto que los hombres en el estilo teórico, mostrando una pre-
ferencia alta en este estilo. 
■ La edad indica que los estudiantes más jóvenes puntúan más alto en el
estilo activo y los más mayores en el estilo reflexivo.
■ Por último, los estudiantes que no compatibilizan responsabilidades
familiares con los estudios puntúan más alto en el estilo pragmático.
En relación con las diferencias según sexo, la explicación puede ser encon-
trada en los diferentes patrones de socialización de hombres y mujeres, según
los cuales las mujeres tendrían más necesidad de fundamentar sus acciones
que los varones, que por el contrario tendían a puntuar más alto en el estilo
activo, una forma de aprender más arriesgada, impulsiva e improvisada, frente
a lo metódico, estructurado y planificado del estilo teórico.
Respecto a la edad, el estilo activo podría estar más asociado a una mayor
impulsividad y una menor madurez en el alumnado más joven, mientras que en
el alumnado de más edad se diferenciaría en el estilo reflexivo por ser más
maduro y reflexionar antes de experimentar.
En lo que concierne a las responsabilidades familiares, el que quienes no las
compatibilizan con sus estudios destaquen en el estilo pragmático está vincu-
lado a la edad de esta población, también más joven, y más dominante en el
estilo pragmático.
También llama la atención que la compatibilización de trabajo y estudios no
arrojara diferencias significativas en los estilos de aprendizaje, como sí ocurrió
en el trabajo de Alonso (1992). Probablemente la explicación podría estar no
tanto en que se trabaje o no mientras se estudia, sino en los aspectos cualita-
tivos de la actividad laboral (tipo de tareas, duración de la jornada, trabajo
reglado o no reglado, etc.). Sin embargo, estos aspectos no han sido explorados
en nuestra investigación así que se trata de una explicación sólo tentativa. Tam-
bién es digna de mención esta ausencia de diferencias en relación con la reali-
zación previa o no de cursos de técnicas de estudio. Así, al parecer existen un
conjunto de factores más amplios que la formación en técnicas de estudio los
que introducen diferencias en el modo de aprender. De este modo, en nuestra
población de estudio no parecen condicionar los estilos de aprendizaje, ni la
actividad laboral, ni la formación en técnicas de estudio. 
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Por último, se observa la ausencia de asociaciones entre los estilos de
aprendizaje y los tipos y grado de aprendizaje y apoyo. De este resultado pode-
mos concluir que los estilos de aprendizaje, por un lado, y la percepción del
aprendizaje obtenido y el apoyo recibido, por otro lado, son independientes.
Por lo tanto, de nuevo parecen ser otro conjunto de factores diferentes al
aprendizaje obtenido y al apoyo recibido los que explicarían el desarrollo de los
estilos de aprendizaje, y tampoco son los estilos de aprendizaje los elementos
principales que se asocian a la percepción del tipo de aprendizaje obtenido y
del apoyo recibido.
4.4. VOLVIENDO LA VISTA A LOS ORÍGENES: CONTRASTE DE HIPÓTESIS
Para concluir, recogemos a modo de síntesis las hipótesis iniciales que han
sido refutadas y verificadas (en su totalidad o parcialmente) en nuestra investi-
gación:
1. HIPÓTESIS REFUTADAS
El estilo de aprendizaje dominante en el alumnado de segundo curso de la
Diplomatura en Trabajo Social es el activo.
a) Dimensiones de la técnica de E-A según las variables de control.
■ La percepción del tipo y grado de apoyo recibido en la técnica difiere sig-
nificativamente por razón de edad.
■ La valoración global de la técnica varía según la edad de los estudiantes.
■ La valoración global del aprendizaje logrado con la técnica está asociada
a la dificultad encontrada durante su realización.
b) Estilos de aprendizaje según las variables de control.
■ Los estilos de aprendizaje difieren significativamente entre los estudian-
tes que compatibilizan estudios y trabajo y los que no lo hacen.
■ Los estilos de aprendizaje varían sustancialmente si los estudiantes han
realizado algún curso de técnicas de estudio en la Universidad.
c) Relaciones entre las dimensiones de la técnica de E-A y el estilo de apren-
dizaje.
■ La percepción del tipo y grado de aprendizaje obtenido con la técnica
está relacionada con el estilo de aprendizaje.
■ La percepción del tipo y grado de apoyo recibido en la técnica guarda
relación con el estilo de aprendizaje.
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2. HIPÓTESIS VERIFICADAS
a) Dimensiones de la técnica de E-A según las variables de control.
 La percepción del tipo y grado de aprendizaje obtenido con la técnica
varía según la edad y el sexo de los estudiantes, aunque en el caso de la
edad la asociación negativa fue baja.
 La percepción del tipo y grado de apoyo recibido en la técnica difiere sig-
nificativamente por razón de sexo.
 La valoración global de la técnica varía según el sexo de los estudiantes. 
 La valoración global del aprendizaje logrado con la técnica está asociada
al  grado de apoyo recibido.
b) Estilos de aprendizaje según las variables de control.
 Los estilos de aprendizaje varían significativamente según la edad de los
estudiantes, pero sólo respecto a los estilos activo (asociación de inten-
sidad baja y signo negativo) y reflexivo (asociación positiva baja).
 Los estilos de aprendizaje son significativamente diferentes en función
del sexo, especialmente en el estilo activo. Sólo se confirmó para el esti-
lo teórico.
 Los estilos de aprendizaje son diferentes según las responsabilidades
familiares del estudiante. Sólo se confirmó en el caso del estilo pragmático.
c) Relaciones entre las dimensiones de la técnica de E-A y el estilo de
aprendizaje.
 La valoración global que se hace de la técnica guarda relación con el esti-
lo de aprendizaje, sólo en el caso del aprendizaje global con los estilos
teorico y pragmático, aunque con una asociación positiva baja.
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS: IMPLICACIONES PARA LA PRÁCTICA DOCENTE
Los resultados obtenidos y su interpretación posterior nos permiten con-
cluir con las principales implicaciones que tiene la investigación para nuestra
práctica docente: necesariamente revisar los estilos de aprender debe condu-
cir a una revisión de los estilos y métodos de enseñar. En cualquier caso recor-
demos que estas conclusiones se refieren a una técnica de
enseñanza-aprendizaje aplicada en una asignatura concreta.
a) Replicabilidad de la investigación
Una de las primeras conclusiones es de orden metodológico. La fiabilidad 
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de las escalas ad hoc que han sido utilizadas para estimar la percepción
que tienen los estudiantes del aprendizaje obtenido y del apoyo recibido con la
técnica muestra que éstas son útiles para estimar tales dimensiones de la téc-
nica en futuros trabajos.
En sentido contrario, los coeficientes alfa de Cronbach bajos o muy bajos
obtenidos en algunas de las dimensiones del CHAEA hacen necesario replicar la
investigación para confirmar o no la fiabilidad de la escala entre los estudiantes
de Trabajo Social.
b) Reciprocidad entre aprendizaje y apoyo
Nuestro trabajo muestra claramente que el aprendizaje requiere apoyo y el
apoyo contribuye al aprendizaje.
El aprender observamos que se articula en torno a la comprensión, la apli-
cabilidad y el interés por la materia. Además, los resultados destacan la impor-
tancia de los diversos tipos de apoyo para el aprendizaje en un contexto de
enseñanza centrado en el estudiante:
■ Los materiales y las instrucciones de trabajo. La calidad y suficiencia de
los materiales de apoyo y las instrucciones de trabajo juegan un  papel
fundamental en el proceso de aprender.
■ La interacción con pares. La interacción con otros estudiantes sirve al
estudiante para revisar su propio trabajo, a partir de las disonancias cog-
nitivas surgidas de la relación y el intercambio con sus iguales. 
■ El apoyo del profesorado. El personal docente actúa como agente facili-
tador del proceso de aprender.
c) Importancia de la interacción en el aprendizaje
El valor global del aprendizaje que el estudiante percibe es mediado por la
interacción y el contacto directo, bien con el profesorado, bien con otros com-
pañeros. Ello implica recordar la importancia de definir y cuidar el rol de ayuda
que el profesorado ha de desempeñar durante el proceso de aprendizaje, en
tanto que agente facilitador del mismo.
Por otra parte, el valor atribuido a la interacción con otros estudiantes nos
hace reiterar la importancia de crear espacios de aprendizaje significativo a
partir del intercambio entre pares en el proceso de aprender. Esta interacción,
además, permite el desarrollo de competencias conceptuales y procedimenta-
les, pero también actitudinales, con base en que es un espacio que cumple,
entre otras, funciones afectivas.
d) La experiencia de aprender se articula a partir de cuatro estilos de aprendizaje
En consonancia con los fundamentos teóricos en los que se basa nuestra
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investigación, los resultados empíricos muestran que la experiencia del apren-
dizaje en la población estudiada se estructura en cuatro fases, no necesaria-
mente excluyentes, sino más bien acumulativas. Cada fase se caracteriza por el
predominio de uno de los estilos de aprendizaje respecto a los otros, con arre-
glo a la siguiente secuencia:
ACTIVO ↔ REFLEXIVO ↔TEÓRICO ↔ PRAGMÁTICO
Ello nos lleva a pensar que la aplicación de ésta y otras técnicas ha de adap-
tarse a esta secuencia con tareas pertinentes a cada uno de los estilos de
aprendizaje.
Aprender en situaciones diversas, adaptar la enseñanza
La ausencia de un claro predominio de un estilo sobre los demás, y en su
lugar una preferencia moderada en todos ellos, parece mostrar que, en térmi-
nos globales, nuestros estudiantes aprenden en cualquier situación que se les
presente. Sin embargo, se observa una tendencia a una preferencia alta en los
estilos activo y teórico. Este hecho, unido al  predominio del estilo teórico en
las mujeres, que representan la mayoría del alumnado de nuestros estudiantes,
han de ser tomados en consideración para repensar cuáles son las mejores
estrategias de enseñanza, cómo se aprende mejor en cada estilo de aprendiza-
je y cuáles son las principales dificultades que encuentra.
Independencia del aprendizaje y el apoyo respecto a los estilos
Por último, se hace necesario interrogarse por los factores que se asocian a
los estilos de aprendizaje y a lo que se aprende, y al apoyo que se percibe que
se ha recibido, adicionalmente a los explorados en nuestra investigación.
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En 2010 está previsto que entre en vigor en Europa el Espacio
Europeo de Educación Superior (en adelante EEES), un sistema
que en el caso español va a suponer grandes transformaciones en
el funcionamiento universitario. De hecho, como señalan Benito y
Cruz (2007), la universidad europea está viviendo actualmente un
cambio sin precedentes en lo que respecta a los contenidos, a las
formas y a los medios destinados a enseñar y aprender. En este
contexto, el “contrato de aprendizaje” (Knowles, 1986; Boak,
1995; Thomas, 1995; Anderson et al., 1996; Przesmycki, 2000;
Schwarzer et al. 2000; Gibbs, 2003) se revela como un instru-
mento idóneo para tratar así de materializar uno de los presu-
puestos básicos del cambio de paradigma docente que implica la
adaptación de las enseñanzas universitarias a los postulados del
EEES: la “responsabilidad del estudiante en el proceso de apren-
dizaje” (Franquet Sugrañes et al., 2006).
El presente artículo tiene principalmente por objeto comunicar
algunas de las particularidades del proyecto desarrollado por nuestra
red, en el marco del Proyecto Redes de Investigación en Docencia Uni-
versitaria de la Universidad de Alicante (UA), para así analizar la ido-
neidad de este instrumento, el contrato de aprendizaje, desde la
doble función que, a juicio de autores como Franquet Sugrañes et al.
(2006), éste puede llegar a desempeñar. Por una parte, “como instru-
mento de motivación del alumno para el aprendizaje a partir de su
responsabilización como sujeto activo del mismo”. Por otra, “como
mecanismo para formalizar el compromiso en torno a objetivos de
aprendizaje hasta ahora no asumidos como tales por los estudiantes,
como puede ser el caso de la mayoría de las competencias genéricas,
además de otras específicas”.
EL CONTRATO DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y SU APLICACIÓN
COMO TÉCNICA DOCENTE EN DIRECCIÓN DE EMPRESAS
B. Marco Lajara; F.J. Conca Flor; F. García Lillo; J.L. Gascó Gascó; J. Llopis Taverner;
H. Molina Manchón; V. Sabater Sempere; M. Úbeda García
Departamento de Organización de Empresas
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
1.1. CUESTIÓN OBJETO DE ESTUDIO
El Programa de Redes de la Universidad de Alicante, iniciado por el Ins-
tituto de Ciencias de la Educación en el año 2002, ha encaminado sus accio-
nes formativas e investigadoras a la mejora de la calidad docente
universitaria. Este programa ha supuesto crear un sistema continuo de des-
arrollo profesional del profesorado universitario basado en la mejora de la
práctica docente que contribuya a un aprendizaje discente de mejor rendi-
miento y calidad.
El desarrollo del citado programa parte de cinco asunciones básicas que han
servido para orientar el trabajo desarrollado hasta la actualidad. Éstas son las
siguientes: 
1. Los profesores están comprometidos con los estudiantes y su  apren-
dizaje.
2. Los profesores conocen los contenidos que enseñan y cómo enseñar
estos contenidos a los estudiantes. 
3. Los profesores son responsables de la gestión y de la tutorización del
aprendizaje de los estudiantes. 
4. Los profesores piensan sistemáticamente sobre su propia práctica y
aprenden de la experiencia. 
5. Los profesores son miembros de comunidades de aprendizaje.
Partiendo de esta última asunción, el diseño de acciones de mejora en el
desarrollo de la docencia y tutoría universitaria no es una tarea individual sino
que se beneficia cuando se apoya en equipos colaborativos de trabajo, refle-
xión y debate. En este sentido, la creación de redes y proyectos de investiga-
ción es el modelo que se determina como más adecuado.
En particular, una red de investigación y formación en la docencia universi-
taria se puede identificar como una comunidad de análisis y discusión de la pro-
pia práctica docente y tutorial con la finalidad de mejorar la calidad del
aprendizaje de los alumnos. Cada red está integrada por un grupo de profeso-
res universitarios (5/10 participantes) y un profesor coordinador/tutor selec-
cionado por el grupo.
Las diferentes redes que participan en el Programa de Redes organizado por
el ICE de la Universidad de Alicante han tratado temas tan diversos como la ela-
boración de guías docentes, el diseño e implantación de metodologías docen-
tes y de evaluación, innovación en la tutorización de alumnos, etc. No obstante,
la cada vez más inminente implementación de la arquitectura curricular con-
vergente con el EEES nos impulsa a la participación en este reto. Así, la sexta
convocatoria de redes de investigación docente, correspondiente al curso
2006/2007, ha planteado dos modalidades e intervención:
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■ Modalidad I. Redes de investigación en docencia universitaria de 1º,  2º
y 3er curso de Titulación-EEES.
■ Modalidad II. Redes de investigación en docencia universitaria −EEES 
de libre conformación.
En concreto nuestra red, identificada con el sobrenombre de DUenDE (Red
de Investigación en Docencia Universitaria en Dirección de Empresas), partici-
pa en la segunda modalidad, que propicia los procesos y experiencias de inno-
vación, atención a las dificultades de aprendizaje y elaboración de materiales
para la docencia en el modelo del Espacio Europeo de la Educación Superior.  
En particular uno de los objetivos de nuestra red para esta edición ha sido
el análisis de la idoneidad como instrumento de enseñanza-aprendizaje del
denominado contrato de aprendizaje autónomo. Este artículo expone los prin-
cipales resultados de nuestra investigación y para ello queda subdividido en los
siguientes apartados:
■ Introducción, que es el apartado actual, y que a su vez se subdivide en
“Cuestión objeto de estudio” y “Revisión de la literatura”.
■ Método de investigación, donde se detalla quiénes son los participantes
de la red, la población objeto de estudio, la muestra y el método de reco-
gida de información.
■ Resultados obtenidos.
■ Discusión y conclusiones.
Lógicamente el artículo también recoge las referencias bibliográficas con-
sultadas y un apartado de anexos.
1.2. REVISIÓN DE LA LITERATURA
La universidad europea está viviendo actualmente un cambio sin preceden-
tes en lo que respecta a los contenidos, a las formas y a los medios destinados
a enseñar y aprender (Benito y Cruz, 2007). Cada vez queda menos tiempo para
2010, año en el que está previsto que entre en vigor en Europa un sistema que,
en el caso español, va a suponer no pocas transformaciones en la institución
universitaria.
En España, como en otros muchos países, la enseñanza universitaria se ha
basado tradicionalmente casi por completo en las más que discutidas ‘clases
magistrales’ (el profesor habla, los estudiantes escuchan y, con suerte, alguno
pregunta). En el actual contexto educativo, cuyos principios se asientan en la
denominada Teoría Constructivista del Aprendizaje de Piaget, teoría en la cual
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basa también su inspiración el conocido como “proceso de Bolonia”1, la propia
evolución del concepto de enseñanza y aprendizaje transciende, sin embargo,
de la mera discusión teórica y tiene inmediatas consecuencias en la práctica
educativa. El énfasis en las clases magistrales, paradigma de la visión centrada
en el profesor como mero transmisor del conocimiento, se reduce. El alumno
cobra un papel mucho más activo y se tiende, asimismo, hacia una orientación
más personalizada del proceso docente.
En el nuevo escenario docente surgido en Europa tras la reforma de la
enseñanza superior, el foco de atención se desplaza, pues, desde el profe-
sor, inicialmente transmisor del conocimiento para considerarse después
facilitador del aprendizaje, hacia el alumno, que pasa de ser receptor pasi-
vo de la información transmitida a constructor activo de su propio conoci-
miento. El alumno es responsable de su propio aprendizaje, y éste no se
produce de forma aislada sino en un entorno determinado en el que otros
actores involucrados en el proceso, profesores y alumnos, influyen en
dicho aprendizaje. Es por ello que el desarrollo de ciertas técnicas o la uti-
lización de estrategias metodológicas tales como el aprendizaje basado en
casos, en problemas, etc. cobra una especial relevancia en este nuevo con-
texto didáctico. Y se concede un papel primordial al aprendizaje colabora-
tivo o cooperativo, potenciado principalmente mediante el desarrollo de
trabajos en grupo. Otras técnicas, tales como la tutoría entre compañeros
o la evaluación entre iguales, enfatizan la concepción colaborativa del
aprendizaje sustentada por el constructivismo social… Sin embargo, no
menos acuciante resulta la necesidad de articular aquellas herramientas e
instrumentos –nos estamos refiriendo, básicamente, a los ‘contratos de
aprendizaje’ o ‘didácticos’– que permitan dotar al estudiante de una
mayor autonomía al tiempo que, como señalan Franquet Sugrañes et al.
(2006), “nos dejen lograr una mayor motivación y “responsabilización” del
mismo respecto a su propio proceso de proceso de enseñanza-aprendizaje
(en adelante, E-A)”.
En cualquier caso y, si tenemos en cuenta que “una de las consecuencias de
1 En realidad, aunque la transformación de la enseñanza superior ha sido bautizada como
“proceso de Bolonia”, su inicio no tuvo lugar en la ciudad italiana, sino en París. En 1998, y
con motivo del 700 aniversario de la Universidad de La Sorbona, los ministros de Educación
de Alemania, Gran Bretaña, Francia e Italia redactaron un documento conjunto en el que
pedían al resto de la UE un esfuerzo en la creación de “una zona europea dedicada a la edu-
cación superior”. Su llamada tuvo eco, puesto que un año después, en 1999, los ministros
de 29 países suscribían en Bolonia (otra de las cunas, junto a La Sorbona, de la institución
universitaria), una declaración política de intenciones. En sus tres folios, este documento
marca el camino para lograr “incrementar la competitividad” y “el grado de atracción mun-
dial” del sistema europeo ante el poderoso entramado universitario estadounidense.
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la adaptación de la docencia universitaria al proceso de Bolonia es la evaluación
continua de los aprendizajes” (Franquet Sugrañes et al., 2006) que, ade-
más de los conocimientos, deberá comprender un amplio conjunto de
competencias de carácter genérico y/o específico referidas al correspon-
diente ámbito disciplinar (Delgado et al., 2006; Delgado y Oliver, 2006), el
contrato de aprendizaje vuelve a convertirse nuevamente, a juicio de Fran-
quet Sugrañes et al. (2006), en un instrumento adecuado para la consecu-
ción de tales objetivos. Así, “el contrato de aprendizaje permite formalizar
el compromiso del alumno en torno a objetivos de aprendizaje hasta ahora
no asumidos en la mayoría de los casos como tales por los estudiantes,
como es el caso de la mayoría de competencias genéricas (trabajo en equi-
po, expresión oral y escrita….), además de otras de carácter específico (por
ejemplo, el uso de una base de datos específica)” (Franquet Sugrañes et
al., 2006).
Es por ello que el principal objetivo a alcanzar por uno de los principales
proyectos desarrollados por la Red de Investigación DUenDE en el marco
del Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la UA –en
el cual participaron, de una forma u otra todos y cada uno de los miembros
integrantes de la Red–, fue el de “tratar de analizar la idoneidad, como ins-
trumento, del llamado contrato de aprendizaje, desde la doble perspectiva
antes comentada”2.
En cualquier caso, vaya por delante, como señalan Franquet Sugrañes
et al., (2006), que la adaptación de la herramienta utilizada en la expe-
riencia desarrollada “implica una diferencia sustancial respecto a los plan-
teamientos teóricos iniciales de la denominada pedagogía del contrato”.
Es por ello que, en nuestro caso, el contrato de aprendizaje utilizado o des-
arrollado debería considerarse más como un instrumento de formalización
entre profesor y alumno que como una técnica para facilitar, por ejemplo,
la individualización de los aprendizajes en el sentido descrito por la doctri-
na de tratar de “abordar la diversidad de niveles de aprendizaje del estu-
diante” (De Miguel Díaz, 2006: 106). Ello a pesar de que este aspecto ha
sido valorado por aquellos que lo han puesto en práctica como muy posi-
tivo para así tratar de reducir las diferencias existentes entre los alumnos
de un mismo curso (Codde, 1996).
2 En la comunicación presentada a las V Jornadas de Investigación en Docencia Universita-
ria organizadas por el ICE de la UA, se describe en mayor profundidad la investigación des-
arrollada (véase, ANEXO 2).
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2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN
2.1. PARTICIPANTES DE LA RED DUENDE
La red DUenDE está integrada por ocho profesores adscritos al área de
conocimiento de Organización de Empresas de la Universidad de Alicante, sien-
do uno de ellos catedrático de universidad y el resto profesores titulares.
Aunque todos estos profesores imparten asignaturas relacionadas con
el área de conocimiento de Organización de Empresas, no siempre ense-
ñan la misma materia.  Como indica el propio nombre de la red, nuestro
objetivo es investigar en la docencia universitaria en “dirección de empre-
sas” en general.  
No obstante, el hecho de que nuestra red acaba de formarse y que estamos
desarrollando nuestro primer proyecto de investigación docente, junto al ele-
vado número de asignaturas que componen el área de conocimiento, nos ha
llevado a seleccionar una de ellas (ver apartado siguiente) como campo de apli-
cación de nuestra investigación, sin perjuicio de que en años sucesivos poda-
mos experimentar con otras materias.
A continuación la tabla 1 muestra los profesores que componen la red
durante el curso académico 2006/2007.
2.2. POBLACIÓN OBJETO DE ESTUDIO
En lo que respecta al método y proceso de investigación desarrollado, a fin
de tratar de enmarcar la utilización del denominado contrato de aprendizaje en
un contexto docente en particular, se describe a continuación la experiencia de
aplicación de dicho instrumento en la enseñanza de la Dirección Estratégica. En
concreto, el contrato de aprendizaje a que se refiere la presente experiencia
fue puesto en práctica en una de las asignaturas en que se divide dicha mate-
ria para el caso de la UA: la asignatura 9110 Dirección Estratégica y Política de
Empresa II.
Tabla 1. Profesores integrantes de la red DUenDE
Nombre y Apellidos Centro Departamento Correo Electronico
Francisco José Conca Flor
Francisco García Lillo
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La asignatura antes mencionada, de carácter troncal, se imparte en el 3er.
curso de la Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (ADE) en
cinco diferentes grupos, así como en 5º curso del Programa de Estudios Simul-
táneos Derecho-ADE –en un único grupo–, conducente a la obtención tanto del
titulo oficial de Licenciado en Derecho como del título de Licenciado en Admi-
nistración y Dirección de Empresas.
2.3. RECIGIDA DE INFORMACIÓN Y MUESTRA
El número de alumnos matriculados en la asignatura durante el curso académi-
co 2006-2007 que optó por seguir la propuesta formativa de los/as profesores/as
responsables de su impartición formalizada en el contrato de aprendizaje, fue de
174, o lo que es lo mismo un 63,74% sobre el total de alumnos matriculados.
Es de destacar además que, de todos aquellos alumnos que se decidieron
finalmente por suscribir el mencionado contrato, 127 se comprometieron, ade-
más, a realizar lo que en dicho documento viene a denominarse Trabajo de
Búsqueda Bibliográfica, establecido a fin de tratar de formalizar el compromiso
de los estudiantes en torno a objetivos de aprendizaje hasta ahora no contem-
plados en la mayoría de ocasiones como tales, como puede ser el caso de
determinadas competencias genéricas (expresión oral y escrita, trabajo en
equipo,...) además de otras de carácter específico (por ejemplo, el uso de una
base de datos específica).
Existen distintos tipos de contratos de aprendizaje, cada uno de ellos vincu-
lado con los objetivos a alcanzar, así como el ámbito de aplicación. En nuestro
caso, el tipo de contrato de aprendizaje seleccionado para ser aplicado en la
asignatura 9110 Dirección Estratégica y Política de Empresa II es el contrato
colectivo de aula o didáctico. Su finalidad es conseguir un objetivo general,
común para toda la clase y dura todo el cuatrimestre.
En lo que respecta a la negociación, al estudiante se le facilita de forma colecti-
va y durante los primeros días de clase un contrato inicial, y las indicaciones meto-
dológicas a seguir. Posteriormente, transcurrido un período de tiempo razonable,
cada alumno, de forma individual, decide si suscribe o no el citado contrato.
En este sentido, conviene considerar que, en cualquier ‘contrato de apren-
dizaje’, deben quedar claros, de forma imprescindible, tres elementos: en pri-
mer lugar, los objetivos que deben ser alcanzados por el alumno, en segundo
lugar, las evidencias o productos que se habrán de desarrollar para alcanzar
tales objetivos, es decir, que se requieren lograr necesariamente en la asigna-
tura, y en tercer lugar, se debe establecer cuáles son los criterios de evaluación
de éstos. Adicionalmente, conviene incluir las estrategias y recursos que el pro-
fesor pone a disposición del alumno para posibilitar que éste realice el trabajo,
y sea capaz de presentar las evidencias o productos que serán posteriormente
evaluados.
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Los datos e información utilizados en la experiencia desarrollada fueron
recopilados mediante el diseño de un CUESTIONARIO autoadministrado (véase
el ANEXO), que debía ser cumplimentado por los alumnos. Para el tratamiento
estadístico de los datos y la realización de los diferentes análisis estadísticos se
recurrió al programa informático SPSS 14.0.
Lógicamente, no fueron no pocas las dificultades encontradas en el proceso
y las reuniones periódicas mantenidas entre los distintos miembros de la Red
de Investigación, así como el tiempo empleado hasta llegar a consensuar un
documento que sirviese de base a la realización de la ENCUESTA definitiva. En
cualquier caso, conviene, llegados a este punto, destacar la enorme entrega y
dedicación para con el Proyecto manifestada por todos y cada uno los miem-
bros integrantes de la Red de Investigación.
3. RESULTADOS
A continuación mostramos los principales resultados obtenidos para todos
los ítems de nuestra investigación, ordenados por bloques según el diseño del
cuestionario.
El primer bloque recoge los datos descriptivos de la población objetivo de
estudio.  En lo que se refiere a la TITULACIÓN (figura 1), los resultados de la
encuesta muestran que, de los 158 individuos encuestados, el 93,0 % cursaban
la Licenciatura en ADE y el 7,0 % restante, el programa de Estudios simultáne-
os Derecho+ADE.
En lo que respecta al TIPO DE ALUMNO (figura 2), el 10,1% de aquellos que
cumplimentaron el cuestionario sobre el contrato de aprendizaje o CTA tenía
nacionalidad distinta a la española; en definitiva, se trataba de alumnos ERAS-
MUS. Lógicamente, el 89,9 % restante no presentaba esta condición.
Figura 1. Titulación cursada por el alumno encuestado
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Si pasamos al bloque A1 (ver figura 3), en la cuestión: A.1.a) trata de
medir el nivel de conocimiento del alumno acerca del EEES, los resultados
muestran que el mayor porcentaje de alumnos, en concreto el 34,8% del
total, manifiesta tener un gran desconocimiento sobre el denominado Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES). Es más, el 93,7% del total de los
alumnos encuestados otorga a dicha cuestión un valor inferior o igual a 3.
Sólo 2 alumnos, el 1,3% del total, manifestó poseer un elevado conocimien-
to acerca del EEES.
No obstante, y a fin de tratar de identificar la existencia de posibles dife-
rencias significativas en alguna de las anteriores valoraciones en función de
variables de control tales como la TITULACIÓN (Licenciatura en ADE/Estudios
Simultáneos Derecho+ADE) o el TIPO de alumno (ERASMUS Sí/No), se llevaron
a cabo diversos de contrastes de hipótesis a tal efecto.
El resultado del contraste de hipótesis antes comentado muestra la existen-
cia de diferencias estadísticamente significativas (p<0.05) en las valoraciones
asignadas por los alumnos respecto a la variable analizada dependiendo de la
TITULACIÓN, NO así respecto al TIPO de alumno (ERASMUS Sí/No). En concre-
to, los alumnos que cursan el Programa de Estudios Simultáneos Derecho+ADE
parecerían tener, por ende, un conocimiento significativamente superior al de
los alumnos de la Licenciatura en ADE.
El mismo tipo de análisis se efectuó respecto a la cuestión A.1.b) (nivel de
conocimiento del alumno acerca del sistema de créditos ECTS. La valoración
media asignada fue, en este caso, de 2,02. En lo que concierne al contraste de
hipótesis efectuado, la valoración otorgada por los alumnos ERASMUS sí es sig-
nificativamente superior (p<0.001) a la asignada por los estudiantes NO ERAS-
MUS, lo cual parecería ser del todo lógico.
Figura 2. Alumno Programa Erasmus (Sí/No)
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En lo que concierne a la cuestión: A.1.c) referida al APRENDIZAJE AUTÓNO-
MO, la valoración media asciende a 2,97; esto es, ligeramente superior al valor
obtenido respecto a las variables A.1.a) y A.1.b). En concreto, un 67,5 % de los
encuestados asignó a la cuestión A.1.c) una puntuación igual o superior a 3
puntos.
En el caso de la variable analizada A.1. c) se observa, además, la existencia
de diferencias estadísticamente significativas (p<0.05) en función del TIPO de
alumno (ERASMUS Sí/No), NO así dependiendo de la TITULACIÓN cursada. 
El bloque A2 recoge 11 ítems relativos al contrato de trabajo autónomo.  En
concreto, de entre los diferentes ítems planteados, aquellos que alcanzan una
mayor puntuación media serían, por este orden, el ítem 10 “favorece la aplica-
ción práctica de los conceptos teóricos que han sido previamente estudiados
(lógicamente, refiriéndose al CTA)” y el ítem 04 “favorece en el estudiante el
abandono de una actitud pasiva para pasar a asumir un rol activo en su apren-
dizaje”.
No obstante, otro de los ítems que se beneficia de una elevada puntuación
es el referido a que, en general, los alumnos se muestran mucho más preocu-
pados por las obligaciones y consecuencias que tendrá para ellos el suscribir o
no dicho documento que en los beneficios para su formación (ítem 11), cues-
tión ésta que habría que tratar de analizar con mayor profundidad.
La figura 4 muestra las valoraciones medias otorgadas a cada de las varia-
bles para la muestra en su conjunto. Sin embargo, y a fin de tratar de identifi-
car la existencia de posibles diferencias significativas en alguna de las
anteriores valoraciones medias en función de variables tales como la TITULA-
CIÓN o el TIPO de alumno (ERASMUS Sí/No), se llevaron a cabo diversos con-
trastes de hipótesis a tal efecto.
Figura 3. Nivel de conocimiento del alumno/a acerca de las cuestiones A.1.a),
A.1.b), A1.c.). Resultados comparativos
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En relación a lo anterior, se observa, por ejemplo, que, atendiendo a la TITU-
LACIÓN, las diferencias son estadísticamente significativas (p<0.05) en la pun-
tuación media otorgada al ítem 11. En general, los alumnos se muestran mucho
más preocupados por las obligaciones y consecuencias que tendrá para ellos el
suscribir o no dicho documento que en los beneficios para su formación. El
mencionado ítem alcanza una puntuación media significativamente superior
desde el punto de vista estadístico entre los estudiantes que cursan el Progra-
ma de Estudios Simultáneos Derecho+ADE que entre los alumnos de ADE.
Este mismo contraste se efectuó utilizando como variable discriminatoria el
TIPO de alumno. En dicho caso, se observa que las diferencias son estadística-
mente significativas respecto al ítem 07. El contrato de aprendizaje favorece el
aprendizaje colaborativo (p<0.001) e ítem 11. En general, los alumnos se muestran
bastante más preocupados por las obligaciones y consecuencias que tendrá para
ellos el suscribir o no dicho documento que en los beneficios para su formación
(p<0.05). En el primero de casos, el ítem 11 obtiene una valoración media signifi-
cativamente mayor si el alumno es NO ERAMUS. No sucede lo mismo sin embar-
go con el ítem 11, para el que se observa lo contrario.
Figura 4. Ítems relativos al contrato de aprendizaje. Puntuación media asignada
a los diversos ítems en el cuestionario.
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Una vez efectuados los análisis antes mencionados, y puesto que las
variables introducidas en el análisis podrían hallarse elevadamente corre-
lacionadas entre sí, nos decidimos por la realización de un ANÁLISIS FAC-
TORIAL DE COMPONENTES PRINCIPALES.  En el caso que nos ocupa, 3 de
estos factores consiguen explicar el 55,869 % del total de la varianza expli-
cada.
El primero de ellos, el FACTOR 1, que explicaría el 35,51% de la varian-
za se hallaría asociado, principalmente, a los ítems: 04, 01, 03, 05 y 06, y
en menor medida, al ítem 10. Estos ítems están relacionados con la prime-
ra de las funciones que, a juicio de autores tales como Franquet Sugrañes
et al. (2006), el denominado CONTRATO DE APRENDIZAJE o CONTRATO DE
TRABAJO AUTÓNOMO podría llegar desempeñar (3). Por una parte, como
instrumento de motivación del alumno para el aprendizaje a partir de su
responsabilidad como sujeto activo del mismo. Por otra, como mecanismo
para formalizar el compromiso en torno a determinados objetivos de
aprendizaje hasta ahora no asumidos como tales por los estudiantes, como
puede ser el caso de la mayoría de las competencias genéricas, además de
otras de carácter específico.
El FACTOR 2, por su parte, estaría asociado a los ítems 08, 07 y 02, y per-
mite explicar un porcentaje total de varianza del 10,76% estando principal-
mente asociado con la segunda de las funciones antes señalada.
Finalmente, el FACTOR 3 con unos pesos factoriales de .804 y .563, se
encontraría asociado con los ítems 11 y 09. Este último factor conseguiría expli-
car alrededor de un 9,6% de la varianza. Lógicamente, lo que cabría esperar en
este caso (como posteriormente se analizará) es la existencia de una correla-
ción negativa entre las puntuaciones factoriales asociadas con este factor y la
VALORACIÓN GLOBAL de la experiencia.
El bloque A3, referido al nivel de responsabilización del profesor, sola-
mente consta de una cuestión, la A3: “¿Cómo valora Ud. el hecho de que el
profesor/a responsable de su grupo también lo firme (el CTA)?”  El 35,0%
del total de alumnos encuestados considera un hecho bastante significati-
vo el que el/la profesor/a responsable de su grupo también rubrique o
estampe su firma en el mencionado documento. Incluso, el 16,6% de los
estudiantes valora dicho hecho o circunstancia como elevadamente signifi-
cativo (ver figura 5).
(3) Véase la comunicación presentada a las V Jornadas de Investigación en Docencia Uni-
versitaria celebradas durante el presente curso académico 2006-2007 y organizadas por el
Instituto de Ciencias de la Educación de la UA.
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Los contrastes de hipótesis efectuados NO permiten, sin embargo, aceptar
la hipótesis nula en lo que respecta o se refiere a la existencia de posibles dife-
rencias estadísticamente significativas en las valoraciones asignadas en función
de variables tales como la TITULACIÓN o el TIPO de ALUMNO  en lo que con-
cierne a esta variable A.3.
Dentro de este bloque A3 también preguntamos a los alumnos si entendían
que las cláusulas establecidas en el contrato eran negociables o no.  El 72,7 %
afirmó que no eran negociables, mientras que el 27,3 % dijo que sí se podían
negociar.
La información referida a las cuestiones B.1.a), B.1.b) y B.1.c) (claridad
con que han sido expuestos en el contrato de aprendizaje o contrato de tra-
bajo autónomo los objetivos, evidencias o productos a desarrollar y la eva-
luación) respecto de las variables introducidas en el análisis, se recoge en el
bloque B1.
Es de destacar la NO existencia de diferencias estadísticamente significati-
vas en la valoración asignada a las cuestiones antes mencionadas en función de
variables tales como la TITULACIÓN (Licenciatura en ADE/Estudios Simultáneos
Derecho+ADE) o el tipo de alumno (ERASMUS Sí/No).  La figura 6 resume la
información proporcionada por dichas variables.
Figura 5. Nivel de responsabilidad del profesor/a responsable.
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
282
Nivel de claridad en el CTA en relación a: 1. Objetivos
Nivel de claridad en el CTA en relación a: 2. Evidencias
Nivel de claridad en el CTA en relación a: 3. Evaluación
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El bloque B2 analiza la opinión de los cuestionados respecto a los diversos pro-
ductos contemplados en el contrato.  En cuanto a la puntuación media asignada
por los estudiantes a los diferentes productos o evidencias contempladas en el con-
trato de aprendizaje, (P1: Examen teórico-práctico y P2: Practica opcional), a partir
de los contrastes de hipótesis efectuados NO se observa, respecto a las variables
introducidas en el análisis; es decir, B.2.a) y B.2.b), la presencia de diferencias esta-
dísticamente significativas [al igual que ya sucedió con las variables B.1.a), B.1.b) y
B.1.c)] en las puntuaciones o valoraciones medias realizadas por los alumnos en
función de la TITULACIÓN cursada. Sin embargo, sí se observa la presencia de tales
Opinión de los alumnos respecto P1: examen teórico-práctico
Opinión de los alumnos respecto P2: práctica opcional
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diferencias (p<0.05) respecto a la variable B.2.a) en función del TIPO de alumno.
En concreto, se observa con mediana claridad que los estudiantes ERAS-
MUS asignan una puntuación media significativamente menor al examen
teórico-práctico (P1) que aquellos otros estudiantes que no gozan de dicha
condición.
La figura 7 resume la valoración dada por los estudiantes a dichas variables.
Continuando con los resultados para los diversos items del cuestionario, el
bloque C recoge la información relativa al “trabajo de búsqueda bibliográfica”,
una práctica opcional situada al margen del contrato de trabajo autónomo.  Al
final fueron 112 estudiantes, de un total de 158, los que sí optaron por la rea-
lización de dicho trabajo opcional.
En lo que se refiere o concierne a la valoración de dicha práctica o trabajo
(ver figura 8), NO es posible observar, para el caso que nos ocupa, la existencia
de diferencias estadísticamente significativas en función de la TITULACIÓN o el
TIPO de alumno.
Finalmente, en lo que respecta a la VALORACIÓN GLOBAL de la experiencia
desarrollada (bloque E), lo más significativo es quizás la elevada puntuación
media, 3,70 sobre un total de 5 puntos, otorgada por los estudiantes; mucho
más, si tenemos en cuenta que el 66,5 % de los alumnos asignó a la experien-
cia 4 ó más puntos (ver figura 9). Lógicamente, es posible observar diferencias
en lo que concierne o respecta a dicha valoración antes comentada en función
de variables como la TITULACIÓN (Licenciatura en ADE/Estudios Simultáneos
Derecho+ADE) o el TIPO de alumno (ERASMUS Sí/No); sin embargo, tales dife-
rencias NO son estadísticamente significativas.
Figura 8 C. bis) Trabajo de Búsqueda Bibliográfica
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En general cabe afirmar que los datos analizados no vienen sino a confirmar,
en gran medida, algunas de las hipótesis del proyecto en curso desarrollado, en
el marco del Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la
UA, para así analizar la idoneidad del contrato de aprendizaje, desde la doble
función que, a juicio de autores como Franquet Sugrañes et al. (2006), éste
puede llegar a desempeñar. Por una parte, “como instrumento de motivación
del alumno para el aprendizaje a partir de su responsabilidad como sujeto acti-
vo del mismo”. Por otra, “como mecanismo para formalizar el compromiso en
torno a objetivos de aprendizaje hasta ahora no asumidos como tales por los
estudiantes, como puede ser el caso de la mayoría de las competencias genéri-
cas, además de otras específicas”.
El sistema universitario de toda Europa se transforma para impulsar la movi-
lidad de estudiantes y profesores. En 2010 regirá un modelo basado en carre-
ras cortas y másteres muy especializados; programas flexibles y
convalidaciones rápidas son la clave. Las universidades también han de adap-
tarse a las nuevas formas de enseñar, hoy muy centradas en la clase magistral,
para buscar el trabajo activo del alumno. Tutorías, trabajos en grupo o prácti-
cas deberán estar integradas en el plan de estudios y lo evaluarán tanto los con-
troles internos como externos de calidad; de ahí que la reforma universitaria
que propone el proceso de convergencia europea precise, necesariamente, de
la articulación de herramientas o instrumentos concretos que permitan dotar
al discente de una mayor autonomía.
Figura 9 Valoración global de la experiencia
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Queremos indicar que, en la experiencia que hemos desarrollado, la utiliza-
ción de una de tales herramientas o instrumentos, el “contrato de aprendizaje”
o “contrato de trabajo autónomo” (CTA) es valorada muy positivamente: VALO-
RACIÓN GLOBAL= 3,70.
En cualquier caso, entendemos que el elevado grado de aceptación, por
parte del alumnado, de las diferentes propuestas formativas que implícita-
mente se recogen en el citado instrumento, permiten intuir, al menos, un
importante cambio de actitud respecto al rol a desempeñar por el alumno en
el proceso de E-A. Y ello a pesar de que, como indican Franquet Sugrañes et al.
(2006), “la función del contrato de aprendizaje como instrumento de ‘reubica-
ción’, con todas las consecuencias que ello conlleva en orden a la optimización
de las estrategias didácticas escogidas por el docente, pueda ser calificada, si se
quiere, como transitoria, mientras dure el proceso de adaptación al EEES”.
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TD     BD TM BA    TA
Incrementa la motivación del alumno para el 
aprendizaje a partir de su responsabilización 
como sujeto activo del mismo.
Favorece el aprendizaje basado en problemas(1).
Permite estimular a los alumnos a comprometerse
con su propio proceso de aprendizaje.
Favorece en el estudiante el abandono de una 
actitud pasiva para pasar a asumir un rol activo 
en su aprendizaje.
El alumno se convierte en protagonista y en sujeto
activo de su propio proceso de aprendizaje.
Le ha transmitido una sensación de compromiso 
mayor que en otras asignaturas donde no se firma
este documento.
Favorece el aprendizaje colaborativo.
Permite formalizar el compromiso de los estudian-
tes en torno a la adquisición de determinadas 
competencias genéricas y/o específicas, ajenas a 
la tradición de una enseñanza universitaria centra-
da en la transmisión de conocimientos.
El citado documento habría de interpretarse 
exclusivamente y de forma casi automática en 
clave de volumen de trabajo.
Favorece la aplicación práctica de los conceptos
teóricos que han sido previamente estudiados.
En general, los alumnos se muestran mucho más 
preocupados por las obligaciones y consecuencias
que tendrá para ellos el suscribir o no dicho docu-
mento que en los beneficios para su formación.
(1) El aprendizaje basado en problemas o Problem Based Learning (PBL) es una metodología de ense-
ñanza-aprendizaje en la que los estudiantes asumen el rol principal de su proceso de aprendizaje,
siendo la función del profesor la de facilitador de este proceso. Éste es un sistema que, siguiendo las
pautas del constructivismo, parte de la autonomía del estudiante para orientar de forma responsable
su actividad académica a la adquisición de los conocimientos, habilidades y capacidades que le permi-
tirán desarrollarse en el mundo profesional.
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Uno de los contenidos de la asignatura de Fundamentos de Inte-
ligencia Artificial más atrayente de cara a los estudiantes, así como
una de las áreas más cercanas al público en general de la investiga-
ción en Inteligencia Artificial es el diseño de juegos por ordenador.
Varios de los temas fundamentales de la asignatura, por ejemplo el
tema referente a la búsqueda en juegos, requiere de una base teó-
rica sólida y además, de una parte práctica donde los alumnos
aprendan a plasmar estos conocimientos en la programación de un
juego de dos contrincantes (ajedrez, otelo, damas, etc...). De esta
manera, nos parece muy interesante aplicar el aprendizaje median-
te juegos, ya que el juego mantendrá interesados a los estudiantes
y motivará su discusión más allá del aula.
En este artículo planteamos utilizar nuestra experiencia en el
desarrollo de este tipo de actividades para diseñar e implementar
un entorno libre que permita enfrentar entre sí los algoritmos de
los estudiantes de manera no presencial. Se tratará de un entor-
no genérico que formará rondas de enfrentamientos entre las
prácticas de la asignatura y obtendrá un ganador. Conforme se
vayan realizando las partidas, los resultados se mostrarán en una
página Web. En dicha página se podrá consultar mediante un
applet en Java los movimientos efectuados en la partida, el resul-
tado de la misma, identificadores de los jugadores clasificados
para las siguientes fases, etc.
Consideramos que esta iniciativa es muy útil para mejorar la moti-
vación de los alumnos, para ayudar a comprender y aprender de una
manera más sólida los conocimientos, y también para fomentar el uso
de referencias bibliográficas. Con el fin de conocer la opinión de los
alumnos sobre este tipo de innovación metodológica, presentamos
los resultados obtenidos en la encuesta de valoración rellenada al
finalizar el curso.
EL CAMPEONATO EN LA ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE INTELIGEN-
CIA ARTIFICIAL COMO PARTE DE LA IMPLEMENTACIÓN METODOLÓGICA
F. Aznar Gregori; P. Arques Corrales; P. Compañ Rosique; R. Molina Carmona;
F. Mora Lizán; J.A. Puchol García; M. Pujol López; R. Rizo Aldeguer; M. Sempere Tortosa;
C. Villagrá Arnedo; P. Suau Pérez; D. Viejo Hernando
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial
Universidad de Alicante
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1. LA ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
La asignatura Fundamentos de Inteligencia Artificial forma parte del cuarto
curso de Ingeniería Informática como asignatura troncal que se imparte en el
primer cuatrimestre. Sus descriptores son “Heurística” y “Sistemas basados en
el conocimiento”. Dicha asignatura tiene una relación clara y estrecha con
varias materias de cursos anteriores donde se imparten conceptos relaciona-
dos con el diseño de algoritmos, con las expresiones empleadas, así como con
el diseño recursivo, y cuyo entendimiento es necesario para abordar con éxito
la materia que nos ocupa. 
Como la asignatura de Fundamentos de Inteligencia Artificial se imparte en un
curso elevado (cuarto) es normal que los alumnos necesiten de una serie de cono-
cimientos que ya han visto en cursos anteriores. En concreto, para poder cursar la
materia con suficiencia es necesario dominar técnicas de diseño aplicables a la
resolución de diversos tipos de problemas así como fundamentos de lógica, siste-
mas de deducción y representación formal del conocimiento. Estos conocimientos,
además de otros, se imparten en las asignaturas Diseño y análisis de algoritmos y
Lógica computacional que son prerrequisito de la materia en cuestión.
Se puede obtener más información sobre la asignatura y los conocimientos
impartidos en Cazorla, Compañ, Escolano, Rizo 1999.
2. EL JUEGO COMO ALIADO DOCENTE
Los autores de este artículo valoramos el juego como un aliado docente
para conducir el aprendizaje de los alumnos, sin olvidar buscar un equilibrio
entre éste y la seriedad. El juego mantiene el interés de los estudiantes, los cua-
les teóricamente intentarán superarse, mantendrán discusiones fuera del aula,
y buscarán en recursos bibliográficos diversos nuevas estrategias que les per-
mitan competir con altas probabilidades éxito. La seriedad permitirá que todo
este proceso sea útil y provechoso, ayudándoles a asentar conceptos explica-
dos en teoría y a desarrollar nuevas habilidades de búsqueda de información e
intercambio de conocimientos.
Es por ello que planteamos una actividad complementaria como parte
del temario de la asignatura, que cumple con estas características. Dicha
actividad consiste en organizar un campeonato, en el que los programas de
los alumnos, capaces de jugar a un determinado juego utilizando alguno de
los algoritmos explicados en clase, compiten entre sí. Aquellos trabajos que
queden en las primeras posiciones conseguirán premios en forma de
aumentos de nota, siendo el aumento máximo el conseguido por aquel
alumno que gane la competición.
Es el trabajo resultante de la primera práctica, que es utilizado en el campeo-
nato. En dicha práctica los alumnos habrán tenido que programar, a partir de un
código base proporcionado (que les permitirá abstraerse de detalles que no tengan
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que ver con la asignatura, como el interfaz del tablero, el control de la partida y
otras tareas no relacionadas con la asignatura) el algoritmo solicitado.
Podemos decir que al organizar un campeonato de este tipo nuestros obje-
tivos son los siguientes:
• Aumentar la motivación: tal y como se comenta en Alonso, 1997, el
hecho de poder obtener un aumento en la calificación de las prácticas
por quedar en buena posición en el campeonato, así como el saber que
se va a competir contra los propios compañeros, ayudará a que el alum-
no preste mayor atención a partes del algoritmo que de otra forma
podrían quedar demasiado simplificados.
• Fomentar la investigación: como consecuencia de lo anterior, el alum-
no considerará oportuno acudir a fuentes de información externas para
obtener conocimiento extra sobre los algoritmos empleados que le
pueda suponer alguna ventaja. Se ha observado que los alumnos no solo
buscan estrategias ganadoras para el juego en cuestión que puedan
suponer mejoras, sino que incluso algunos de ellos han propuesto mejo-
ras a los propios algoritmos de búsqueda expuestos en clase.
• Fomentar el trabajo colaborativo: otra fuente de información para un
alumno puede provenir de sus propios compañeros. Algunos de ellos
enfrentan sus prácticas entre sí previamente a la celebración del c a m -
peonato y comparten conocimientos y experiencias, ayudándose entre
todos a conseguir cada vez algoritmos mejores.
La actividad del campeonato está estrechamente ligada con la primera
práctica de la asignatura. Es por ello que desde el momento en el que los
alumnos comienzan a trabajar en dicha práctica deben ceñirse a unas
determinadas normas que más tarde les permitan formar parte de la com-
petición.
El alumno no parte de cero, sino que recibe código fuente que deberá com-
pletar. Una vez la práctica es entregada por los alumnos, se lleva a cabo la eva-
luación de la misma. Aunque en un principio todas las prácticas van a participar
en el campeonato (a menos que alguna persona se oponga expresamente a
ello, lo que no ha ocurrido en ninguna ocasión), el realizar la evaluación pre-
viamente a la celebración del mismo permite descartar aquellos trabajos que
no cumplan con las normas de codificación indicadas anteriormente.
Una vez se dispone del conjunto de prácticas a enfrentar en el campeonato,
se procede a la realización del mismo. Para ello se recurre al uso de scripts (que
son el objeto principal perfilado y liberado como software libre en esta red) que
enfrentan las prácticas entre sí y almacenan los movimientos y resultado de
cada partida en un fichero de texto. Estos ficheros de texto producidos pueden
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ser más tarde leídos por un applet Java en la página Web de la asignatura, que
muestra el desarrollo y resultado de la partida, de tal forma que los alumnos
puedan comprobar por sí mismos cómo se han comportado sus algoritmos
frente a sus adversarios.
Las reglas del campeonato, y por lo tanto, las reglas que siguen los scripts
para generar las partidas según los resultados, son las siguientes:
• Participan en el campeonato todas las prácticas de los alumnos, excepto
aquellas que no cumplan con las reglas de codificación indicadas o las que
pertenezcan a aquellos alumnos que explícitamente hayan solicitado no par-
ticipar.
• Todas las prácticas se emparejan al azar, de tal forma que en la primera
ronda del campeonato cada alumno se enfrente con un compañero. En
rondas sucesivas se emparejarán de nuevo las prácticas que hubieran
resultado vencedoras en la ronda anterior. Cada ronda estará compues-
ta por menos competidores que la ronda anterior, hasta llegar a la ronda
final, donde se decidirá el ganador del campeonato.
• En cada ronda, cada pareja jugará un total de dos partidas, de tal forma
que cada práctica juegue tanto en el papel del primer jugador como en
el papel del segundo. De esta manera se intenta evitar que aquellas prác-
ticas que no tengan en cuenta el color de las fichas con el que están
jugando la partida sean beneficiadas.
• De cada emparejamiento podrán pasar a la siguiente ronda uno, dos o
ninguno de los dos contendientes. Si una práctica gana las dos partidas,
solo pasará a la siguiente ronda dicha práctica. Si cada práctica gana una
partida, pasarán ambas. Y por último, si una de las prácticas gana una
partida pero tiene un error en tiempo de ejecución durante el desarro-
llo de la segunda partida, no pasará a la siguiente ronda ninguna de las
dos.
Para más información se puede consultar Colomina, Compañ, Satorre,
Aznar, Suau, Rizo, 2004.
3. IMPLEMENTACIÓN METODOLÓGICA
Para la realización del campeonato, cuando hablamos de asignatura con un
gran número de alumnos (por ejemplo FIA tiene 150 este curso académico),
necesitamos programas informáticos que aceleren el proceso de enfrenta-
mientos y la obtención de resultados.
Se ha aportado una librería de scripts, desarrollados en JAVA y PHP
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(ambos, lenguajes libres) que permiten realizar de manera sencilla enfren-
tamientos entre prácticas y explicación de los resultados. Además estos
scripts se han diseñado teniendo en cuenta, entre otros, los siguientes
objetivos:
• Diseñar un sistema general. Que se trate de un sistema lo más general
posible y que por tanto se pueda reutilizar en otras asignaturas donde se
quiera realizar una actividad parecida a la planteada en esta memoria.
• Facilitar su uso y extensión. Que se trate de un sistema simple de utili-
zar y fácilmente configurable. Esta es una de las razones que nos ha lle-
vado a plantear el liberar el código de esta aplicación, ya que esto
permite a la comunidad docente adaptar estos scripts a sus necesidades.
• Conseguir una interacción fluida. Que permita interactuar en distintos
entornos y sistemas de manera sencilla. Los lenguajes utilizados son mul-
tiplataforma (no dependen del tipo de ordenador a utilizar, tanto para
generar el campeonato como para visualizar sus resultados).
El sistema presentado se describe en el diagrama anterior. Disponemos de
un modulo de compilación y análisis de prerrequisitos, encargado de realizar
una verificación inicial sobre el formato de la práctica. Las prácticas en este
caso se obtienen de un servidor de prácticas externo, que nos devuelve todas
las entregas realizadas por los alumnos.
El módulo de inicialización del campeonato permite configurar y generar los
enfrentamientos entre los alumnos de la asignatura. Para ello utiliza un fichero
XML donde se especifican los parámetros como por ejemplo el tipo de enfren-
tamiento (si es liga, todos contra todos, o por el contrario se realizan enfrenta-
mientos por grupo…).
Figura 1. Diagrama de funcionamiento de la librería para realizar campeonatos
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El módulo enfrentar prácticas permite realizar los enfrentamientos y ade-
más guardar todos los pasos realizados de manera automática en un formato
que podrá ser utilizado para mostrar los pasos de las partidas.
Por último, el módulo de generación de resultados permite visualizar de
manera gráfica cada una de las partidas que componen el campeonato utili-
zando simplemente un navegador Web. A continuación podemos ver cómo se
pueden visualizar las partidas, en la práctica de este curso académico (la imple-
mentación de las conductas de búsqueda entre Pacman y los fantasmas de este
conocido videojuego).
Una vez revisada la figura 1, que nos indicaba el flujo de información a la
hora de trabajar y desarrollar el campeonato, observamos las siguientes líneas
de mejora:
• Un único flujo hacia el alumno. El alumno solo recibe información una
vez que se ha resuelto el campeonato, lo que sería equivalente a una
evaluación final del mismo.
• Mayor vinculación con la práctica. De esta manera proponemos vincular
más al alumno integrando más flujos en control a lo largo del proceso
que le permitan al alumno ver su estado.
• Problemas de formato. Muchas veces los alumnos entregaban prácticas
que no seguían el formato establecido. Un mecanismo que permita infor-
Figura 2. Aplicación para la visualización de una partida del campeonato
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mar al alumno si el formato es el correcto permite que éste pueda corre-
gir cualquier deficiencia.
• Incentivar más al alumno. En definitiva, deseamos vincular e incentivar
más al alumno en cuanto al desarrollo de las prácticas y en cuanto a la
asignatura.
Sistema de entrega y corrección automática SECA
De esta manera, los profesores de la asignatura decidimos añadir al módulo del
campeonato un sistema de entregas que permitiese que los alumnos pudiesen pre-
sentar una determinada práctica tantas veces como quisieran pudiendo realizar
una preevaluación de su funcionamiento. El Sistema de Entrega y Corrección Auto-
mática (SECA) está formado por los siguientes módulos:
En la parte de los alumnos existe un modulo de identificación, encargado de veri-
ficar las credenciales de los alumnos, conectado con un sistema de entrega de prác-
ticas. Las entregas se realizan vía Web y además se verifica que estas cumplan con
el formato establecido utilizando el módulo de verificación de formato y compila-
ción. Si todo es correcto, se emite un informe de entrega al alumno.
Figura 3. Diagramas de funcionamiento del sistema SECA
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Sin embargo, lo más importante reside en que ahora el alumno puede
conocer el estado de la práctica obteniendo una preevaluación de la
misma mediante el módulo de precorreción, de manera que ahora sí cerra-
mos el ciclo en el cual el alumno puede retroalimentarse del funciona-
miento de su práctica y, en consecuencia, se le incentiva a la mejora. Por
tanto, la preevaluación y en definitiva fomentar la autoevaluación es alta-
mente beneficioso para los alumnos, como se comenta en Gayo, Fernán-
dez, Torre (2004).
Obviamente al sistema SECA se le añade el módulo del campeonato que
permite realizar las tareas de enfrentamientos descritas anteriormente.
El profesor este puede dar de alta nuevas prácticas y en definitiva rea-
lizar cualquier tarea de gestión, desde activar al campeonato hasta cam-
biar la contraseña de un alumno. La parte más importante quizás es
acceder a las prácticas de los alumnos donde, además de poder descargar
tanto la documentación como el código fuente de las mismas, se puede
consultar la preevaluación del sistema.
SECA se trata de un sistema modular, fácilmente adaptable a varios len-
guajes así como a varias pruebas para evaluar el funcionamiento de una
práctica. Por tanto, comparte la misma filosofía comentada anteriormente
en el módulo del campeonato. Además se va a distribuir con licencia libre,
con todas las ventajas que eso comporta (Labra, Fernández, Calvo, Cernu-
da del Río, 2006).
Figura 4. Aplicación en funcionamiento. Autentificación en SECA
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4. VALORACIÓN DEL PROCESO DE IMPLEMENTACIÓN METODOLÓGICA
Acorde con el desarrollo y la implementación metodológica realizada se ela-
boró una encuesta que nos permitiese ver la percepción que tenía el alumno
sobre la asignatura y, más concretamente, sobre el campeonato. Agrupamos
las preguntas en los siguientes tipos de cuestiones:
• Relativas a la percepción del campeonato como elemento motivador,
el tiempo dedicado y la organización.
Para nosotros es muy importante el conocer si nuestra percepción de
que existe una mayor motivación por la realización del campeonato es real
para la mayoría de estudiantes o, por el contrario, solo afecta a una minoría.
De la  misma manera es importante determinar si la participación en el cam-
peonato requiere de un esfuerzo extra o si existe algún problema de organi-
zación.
• Relativas a la valoración del campeonato en la evaluación actual. 
También creemos que es importante conocer si los alumnos opinan 
que el campeonato tiene un reconocimiento en la evaluación sufi-
ciente o, por el contrario, consideran que está infravalorado.
Figura 5. Vista de los alumnos del sistema de precorrección de SECA
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• Relativas a futuros cambios en la evaluación centrados en el campeo-
nato. Nos hemos planteado posibles cambios en la evaluación inicial de
las prácticas proponiendo un sistema distinto basado en el campeonato.
La propuesta sería  ir venciendo a distintas prácticas (con nivel incre-
mental) diseñadas por los profesores de la asignatura. De esta manera
los alumnos, una vez finalizada su práctica, pueden comprobar su nivel
enfrentándola a un servidor online y mejorarla si lo desean. Obviamente
se requerirá además una valoración del profesorado de manera presen-
cial para acabar de concretar la nota.
Las preguntas realizadas a los alumnos en las encuestas de valoración se
muestran en el Anexo I. Cabe remarcar que las encuestas se rellenaron de
forma totalmente anónima y opcional vía Web, de manera que solo contesta-
sen realmente los estudiantes que quisiesen valorar el campeonato.
La encuesta la contestó el 40% de los alumnos que se presentaron al exa-
men de teoría (alrededor de 100 personas), lo que consideramos un número
suficientemente significativo de la población de estudiantes. El análisis de los
resultados se muestra a continuación:
Pregunta 1.- El campeonato me ha motivado más a la realización de la práctica 1:
a) No sabe/No contesta
b) No, no me ha aportado nada
c) Sí, pero no demasiado
d) Sí, me ha motivado bastante
Figura 6.
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Contrariamente a lo que esperábamos los profesores de la asignatura, el
53% de los alumnos considera que el campeonato no les ha motivado especial-
mente a la realización de la práctica, junto con el 14% que considera que no le
ha aportado nada. Sólo el 33% de los estudiantes considera que el campeona-
to les ha motivado bastante para la realización de la práctica. ¿Tal vez este
resultado sea debido a su peso en la evaluación final?  Esto último se verá al
analizar las respuestas a la pregunta 9.
Pregunta 2.- Valoro positivamente la realización de este tipo de eventos: 
a) No sabe/No contesta 
b) No creo que aporten nada 
c) Sí
d) Sí  pero lo enfocaría de otra manera 
La gran mayoría de los estudiantes considera que el campeonato es una
experiencia positiva y que se ha planteado de manera correcta. Es importante
resaltar que parece no existir correlación entre la motivación del campeonato
respecto a la realización de la práctica y la valoración del mismo en términos
generales. De esta manera, los profesores nos planteamos para años siguientes
cómo vincular más aún la participación en el campeonato con la realización de
la práctica.
Pregunta 3.- Para la realización del campeonato, he dedicado: 
a) No sabe/No contesta 
b) El mismo tiempo que el que he dedicado para realización de la práctica 
c) Ha requerido un poco más de tiempo pero no demasiado 
d) He dedicado igual o más tiempo que el requerido para hacer la práctica
Figura 7.
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La mayoría de los alumnos encuestados considera que la realización del
campeonato les ha requerido un poco más de tiempo que la realización de la
práctica, pero no demasiado. Nos interesa resaltar la existencia de un 26% de
estudiantes que considera haber gastado tanto o más tiempo en la preparación
del campeonato como en la realización de la práctica. Según nuestro punto de
vista, estos son los estudiantes que han utilizado material bibliográfico, que
realmente han participado de manera activa y realizado un proceso de apren-
dizaje más profundo.
Pregunta 4.- Para la participación en el campeonato: 
a) No sabe/No contesta 
b) No he realizado nada especial 
c) Le he preguntado a mi profesor de prácticas qué alternativas de diseño 
podía utilizar 
d) Me he documentado mediante bibliografía o Internet 
Figura 8.
Figura 9.
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El 27% de los alumnos dice haber consultado material bibliográfico o
Internet para su participación en el campeonato, lo que coincide aproxima-
damente con el 26% de personas que dedicaron mayor tiempo para la rea-
lización del campeonato. Por otra parte, un 66% de los alumnos no
realizaron nada especial.
Pregunta 5.- La manera en la cual se ha desarrollado el campeonato me 
parece: 
a) No sabe/No contesta 
b) Muy complicada, me ha costado mucho participar 
c) No demasiado compleja 
d) Fácil 
Por otra parte, tal y como era nuestra intención, un 81% de los alumnos opi-
nan que la realización del campeonato es sencilla o muy sencilla. 
Pregunta 6.- Para próximos años, cambiaría o añadiría en el campeonato: 
a) No sabe/No contesta 
b) Nada 
c) Algún detalle pero en general está bien 
d) Bastantes cosas: ______________________
Figura 10.
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El 83% de los estudiantes considera que no cambiaría nada o prácticamen-
te nada del campeonato actual.
Pregunta 7.- Para la evaluación de las prácticas de próximos años, ¿Consi-
deras factible una evaluación como la siguiente? Las prácticas que no superen
a una práctica propuesta por los profesores (un mínimo) no superarán la asig-
natura y el resto se evaluará por su nivel. Obviamente esta evaluación se com-
plementará con revisiones de las prácticas por parte del profesorado 
a) No sabe/No contesta 
b) No me parece buena idea 
c) La veo equivalente a la evaluación actual 
d) Considero que sería una buena evaluación 
Respecto a la nueva propuesta de evaluación, existen principalmente dos
Figura 11.
Figura 12.
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posturas. La mayoritaria (un 61%) considera que una nueva evaluación como la
comentada anteriormente es una mala idea. Nuestra opinión como docentes
es que los alumnos tienen “miedo” a cambios en el sistema de evaluación, ya
que están acostumbrados a los métodos más clásicos. No obstante, un 30% de
los estudiantes considera que la nueva evaluación sería igual o incluso mejor
que la actual.
Pregunta 8.- En el caso de que se determinase el sistema de evaluación anterior: 
a) No sabe/No contesta 
b) Considero que no estaría más motivado para la realización de las prácticas 
c) La motivación sería parecida a la actual 
d) Considero que este sistema de evaluación me motivaría más que el actual 
Esta interrogante tiene relación con la anterior. Se les preguntó a los
estudiantes si la nueva evaluación los motivaría más o menos para la reali-
zación de las prácticas. Un 79% de los alumnos considera que la nueva eva-
luación los motivaría igual o más que la actual, lo que confirma nuestras
creencias en el “miedo al cambio” del alumnado respecto a las respuestas
de la pregunta 8.
Pregunta 9.- Respecto a la nota que aporta el campeonato a la evaluación final: 
a) No sabe/No contesta 
b) Considero que se valora poco y no vale la pena participar 
c) Considero que tiene una valoración justa 
d) Creo que se sobrevalora 
Respecto a la valoración del campeonato, un 46% de los estudiantes consi-
Figura 13.
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
308
dera que tiene una valoración justa. No obstante, nos interesa resaltar cómo un
21% de los alumnos considera la valoración insuficiente y, por el contrario, un
26% ven en ella una sobrevaloración. Nosotros consideramos, por tanto, que el
campeonato está valorado correctamente en este tipo de evaluación aunque
nos planteamos implantar la nueva metodología en futuros cursos académicos.
Pregunta 10.- Si diseñase yo la evaluación, al campeonato le asignaría un peso
de un: 
a) No sabe/No contesta 
b) 0-30% de la nota de prácticas 
c) 30-60% de la nota de prácticas 
d) 60-100% de la nota de prácticas 
Figura 14.
Figura 15.
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Como era de esperar la mayoría de los alumnos asignarían al campeonato
menos de un 30% de la nota de la parte práctica de la asignatura.
Pregunta 11.- En general, el campeonato me ha parecido: 
a) No sabe/No contesta 
b) Una pérdida de tiempo 
c) Una actividad que no está  mal 
d) Una actividad positiva a tener en cuenta
Como conclusión general, a la mayoría de los alumnos (un 93%) les parece
positiva o muy positiva la realización del campeonato.
Como resultados principales queremos destacar la valoración positiva de la
mayoría de alumnos respecto a la realización de este tipo de iniciativas. Ade-
más un 33% de los alumnos ha utilizado material complementario (búsquedas
bibliográficas, consultas en Internet…) para la realización de la práctica motiva-
dos por el campeonato, lo cual lo consideramos muy positivo.
Por otra parte, con respecto a la metodología de trabajo del alumno, se han
observado algunos cambios importantes debidos a su motivación por conseguir
buenos resultados en el campeonato, incluso sin que el alumno sea consciente
de dichos cambios. 
Durante el desarrollo de la práctica, la búsqueda de información y la con-
sulta a la bibliografía ha aumentado, como se podrá ver en la sección poste-
rior. Los alumnos no solo buscaban estrategias ganadoras para el juego en
cuestión, sino que incluso se documentaban consultando artículos muy cer-
canos al estado del arte en la búsqueda en juegos, para intentar aplicar
mejoras a los algoritmos explicados en clase. Por supuesto, en una asignatu-
ra de esta naturaleza, es altamente conveniente que nuestros alumnos
Figura 16.
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empiecen a desarrollar actitudes investigadoras es altamente conveniente.
La función de evaluación, quizá la parte del algoritmo a la que menos aten-
ción se le prestaba, ya que no era imprescindible que fuera demasiado elabo-
rada para el correcto funcionamiento del proceso total, adquirió una nueva
importancia. Los alumnos intentaban plasmar esas estrategias ganadoras que
habían leído en otras fuentes, de manera formal en el algoritmo. Todo esto sin
descuidar la parte central del propio algoritmo de búsqueda, a la que incluso
algunos alumnos llegaron a añadir mejoras observadas en artículos científicos
y técnicos relacionados con este tema.
5. PROPUESTAS DE MEJORA
A pesar de la valoración positiva de la mayoría de alumnos respecto a la rea-
lización de este tipo de iniciativas, nos queda pendiente vincular la realización
de este tipo de actividades con la realización de la práctica, ya que existe una
gran parte de los alumnos que ve ambos eventos de manera separada. 
Para futuros cursos, nos planteamos implantar una nueva evaluación de la
parte más práctica de la asignatura: la propuesta sería el ir venciendo a distin-
tas prácticas (con nivel incremental) diseñadas por los profesores de la asigna-
tura. De esta manera los alumnos, una vez finalizada su práctica, pueden
comprobar su nivel enfrentándola a un servidor online y mejorarla si lo desean.
Obviamente se requerirá además una valoración del profesorado de manera
presencial para terminar de concretar la nota.
Aunque inicialmente existe un grupo elevado de alumnos que no conside-
ran positivo un método de evaluación de este tipo (los profesores de la asigna-
tura creemos que es por “miedo al cambio”), sí que son conscientes de que la
motivación e interés por las prácticas aumentarían utilizando este tipo de
metodología.
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de aprendizaje basado en proyectos utilizando herramientas
colaborativas de desarrollo de software libre. XII Jornadas sobre la




Ante la ausencia de datos matizados que midan el tiempo
empleado por los alumnos matriculados en literatura escrita en
lengua extranjera, el presente trabajo recoge las conclusiones
que se desprenden de encuestas realizadas entre estudiantes de
literatura en lengua inglesa en la titulación de Filología Inglesa. La
información obtenida sugiere, entre otros datos,  que el tiempo
de preparación invertido en la lectura de una novela representa
un porcentaje significativo de un crédito ECTS. Ante el horizonte
próximo de adaptación al Espacio Europeo de Educación Supe-
rior, estos datos nos advierten de la necesidad de reconocer la
carga añadida que supone para nuestros alumnos la lectura de
textos literarios en inglés. Además también se advierte sobre las
consecuencias curriculares que la aplicación rigurosa del crédito
ECTS podría tener sobre las clases de literatura en lengua inglesa.
Insistimos en este estudio que los docentes de literatura no debe-
mos permanecer ajenos al hecho de que la nueva metodología
docente está centrada en el alumno, por lo que  la enseñanza de
la literatura debe enfatizar las competencias que esta materia
activa en los alumnos y que éstos pueden transferir a ámbitos
extraliterarios y extracurriculares.  
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1. INTRODUCCIÓN
La integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de
Educación Superior conlleva la adopción de una nueva filosofía docente que
centra el aprendizaje en el alumno y desenfoca en cierta medida los conteni-
dos.  Las asignaturas de literatura no deben permanecer ajenas a esta reorien-
tación. De hecho, en su obra Teaching Literature (2003), Elaine Showalter
insiste en que la enseñanza de la literatura debe enfatizar las competencias que
esta materia activa en los alumnos y que éstos pueden transferir a ámbitos
extra-literarios y extra-curriculares.  
Esta reorientación está claramente reflejada en el crédito ECTS, que preten-
de objetivar de forma transparente el volumen de trabajo que el alumno
emplea en su aprendizaje. Como resultado, se asignan créditos a todos los com-
ponentes educativos de una asignatura tanto en actividades presenciales −cla-
ses magistrales, clases prácticas y tutorías docentes− como no presenciales
−estudio de los contenidos de la asignatura, realización de las lecturas de tex-
tos básicos, realización de actividades prácticas (comentarios de texto, ensayos
breves, otras actividades), o realización de trabajos.
En el caso que nos ocupa, que son los módulos del literatura en lengua ingle-
sa de la titulación de Filología Inglesa, parte esencial del cómputo ha de ser el
tiempo empleado en realizar las lecturas literarias obligatorias, pues alrededor
de ellas gravitan el resto de componentes educativos de estas asignaturas. Si la
medición del tiempo empleado por un alumno en los diferentes componentes
de un curso es una tarea intrínsecamente compleja, la medición y estandariza-
ción del tiempo empleado en la lectura en lengua extranjera se ve complicada,
en nuestra opinión, por  factores tales como  la dificultad lingüística del texto,
su longitud, el tipo de género literario, la competencia lingüística y literaria del
alumno, el curso al que pertenezca éste, o su motivación ante la lectura.
Otra dificultad añadida es la falta de estudios que aborden la implantación
del crédito ECTS en los módulos de literatura en lengua extranjera, la medición
del tiemplo empleado en la lectura, y la repercusión de todo ello en el volumen
de trabajo y lecturas obligatorias exigibles al alumno. Los análisis existentes se
sitúan en un contexto más general. Por ejemplo, hay un informe técnico  titu-
lado “El Crédito Europeo y el Sistema Educativo Español”, elaborado por la Dra.
Raffaella Pagani, ECTS Counsellor and Diploma Supplement Promoter, que esti-
ma que  un alumno de humanidades es capaz de leer y comprender de 4 a 7
páginas en una hora  (Pagani, 2002, p. 32) dependiendo del nivel del curso en
el que se encuentre. Otro estudio, éste realizado por un grupo de profesores de
la Facultad de Filosofía y Letras como parte de una Red de Investigación de
Docencia en el EEES,  recoge un dato similar, aunque refleja mejor la compleji-
dad de la medición. Los resultados de este estudio están basados en una
encuesta en la que alumnos de primer ciclo de diferentes filologías fueron pre-
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guntados sobre la carga de trabajo que conlleva realizar las diferentes activida-
des programadas para cada asignatura.  A la pregunta “¿Cuántas horas tardas
en leer una obra literaria de unas 200 páginas escritas en una lengua que no
dominas?” respondieron: a) entre 18 y 20 horas  (un 30% de los alumnos), b)
14-16 (23 %), c) 16-18 (21 %) (Bueno et al., 2004, p. 295).  El número de pági-
nas dado por el grupo más numeroso de alumnos, que probablemente se
corresponda con el ‘alumno medio’, supera ligeramente al del estudio de Paga-
ni (son 10 páginas).  Estos datos ponen de relieve la dificultad de estardarizar la
carga de créditos/hora de la lectura literaria en lengua extranjera y la necesi-
dad de más estudios que aborden esta problemática.
Ante la falta de datos matizados que midan el tiempo empleado por el alum-
no de literatura en lengua extranjera en su aprendizaje y, en particular, en la
realización de las lecturas de los textos básicos, hemos considerado que el
mejor punto de partida para recabar información es la realización de encuestas
a los alumnos, un método utilizado y recomendado por experiencias de Redes
anteriores (Bueno et al., 2004, p. 290).  El presente artículo recoge los resulta-
dos y conclusiones de nuestro estudio.
2. METODOLOGÍA
2.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES
Nuestro estudio se ha centrado en las cuatro asignaturas troncales de lite-
ratura en lengua inglesa que se imparten a lo largo de  la licenciatura de Filolo-
gía Inglesa. Todos los profesores participantes en la Red pertenecen al
Departamento de Filología Inglesa y tienen experiencia docente en estas asig-
naturas, pues las imparten de forma habitual o lo han hecho durante varios cur-
sos académicos:
• Literatura Inglesa I (1º curso): Miguel Ángel Pérez Pérez
• Literatura Inglesa II (2º curso): Jordi Sánchez Martí
• Literatura Inglesa III (3er curso): José Manuel González Fernández de Sevilla
• Literatura Norteamericana (4º curso): María Lourdes López Ropero
2.2. MATERIALES Y PROCEDIMIENTOS
El trabajo de la Red se ha desarrollado en tres fases: la lectura de textos rela-
tivos al EEES y los créditos ECTS para crear un marco conceptual común, la ela-
boración de una encuesta propia para recabar información entre nuestros
alumnos, y el análisis de los datos y extracción de conclusiones.
Las preguntas de las que consta la encuesta elaborada titulada “Encuesta
sobre el tiempo empleado por el alumno en su aprendizaje y valoración de la
asignatura”, se distribuyen en tres grupos, como se puede ver en la siguiente
tabla:
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Las preguntas de la primera sección recaban información sobre el tiempo que los
alumnos emplean en realizar diferentes tareas como el estudio de los contenidos
teóricos,  o la elaboración de un trabajo de investigación. La segunda sección se cen-
tra en el tiempo empleado en la realización de las lecturas literarias obligatorias y
también hemos estimado oportuno cuestionar al discente sobre la importancia que
le asigna a la realización de las mismas para la superación de la asignatura.  La ter-
cera sección es más cualitativa, pues se pide a los alumnos que valoren la aportación
de la asignatura a su adquisición de competencias profesionales y personales, y que
evalúen la importancia que ellos le otorgan a estas asignaturas dentro del plan de
estudios de su licenciatura, que característicamente combina materias de lengua
Tabla 1
GRUPO 1
• Después de una clase de una hora, en la que el pro-
fesor ha explicado contenidos teóricos, ¿cuánto tiempo
empleas en estudiarlos?
• ¿Cuánto tiempo empleas en preparar una clase
práctica de una hora, en la que se va a analizar y comen-
tar un texto literario?
• ¿Cuánto tiempo tardas en elaborar un ensayo de
unas 1500 palabras, lo cual implica seleccionar biblio-
grafía —2 ó 3 referencias—, analizar un texto literario,
tomar notas y redactar unas 6 páginas?
• ¿Cuánto tiempo tardas en leer y comprender un artí-
culo o capítulo de crítica literaria de unas 15 páginas?
• ¿Qué tarea te resulta más difícil en esta asignatu-
ra?
GRUPO 2
• ¿Cuánto tiempo necesitas para leer una novela de
unas 200 páginas de esta asignatura?
• ¿Cuánto tiempo necesitas para leer un relato de
unas 15 páginas de esta asignatura?
• ¿Cuánto tiempo necesitas para leer una obra de
teatro de esta asignatura?
• ¿Qué grado de importancia tiene realizar las lectu-
ras de los textos literarios para aprobar esta asignatura?
GRUPO 3
• ¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en
tu  vida profesional? 
•¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en tu
desarrollo personal?
• ¿Qué grado de importancia le concedes a las asig-
naturas de literatura dentro de la Licenciatura de Filolo-
gía Inglesa?
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y literatura. La encuesta completa se encuentra en el anexo del artículo.
Como se observará en la tabla siguiente, debido al absentismo, el número
de alumnos encuestados es menor al número de alumnos matriculados en las
asignaturas:
Sin embargo, estimamos que el número de informantes del que hemos dis-
puesto es suficientemente amplio para que los resultados de las encuestas
sean representativos y fiables.
Las encuestas se realizaron durante el horario lectivo. Las fechas fueron ele-
gidas por los profesores intentando que se encontraran en el aula el mayor
número de alumnos posible y que los temarios de las asignaturas correspon-
dientes estuviesen bastante avanzados. 
3. RESULTADOS: ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN
3.1. TIEMPO EMPLEADO POR EL ALUMNO EN EL APRENDIZAJE
Hemos elaborado gráficos en aquellos casos en los que se han observado
variaciones significativas en los resultados en función del curso al que pertene-
cen los informantes. 
3.1.1. Realización de lecturas literarias obligatorias
Tabla 2
Asignaturas receptoras
Nº de alumnos 
matriculados
Nº de alumnos 
informantes
Literatura Inglesa I 242 62
Literatura Inglesa II 163 53
Literatura Inglesa III 81 35
Literatura Norteamericana 123 30
Tabla 3
¿Cuánto tiempo necesitas para leer una novela de unas 200 páginas de
esta asignatura?
1º 4º
45% 17-20 h 41% 13-17 h
42% 13-17 h 33% 10-13 h
13% 10-13 h 26% 17-20 h
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Como se puede observar en estos gráficos, un porcentaje importante de los
alumnos necesita entre 17-20 horas para leer una novela de 200 páginas en
lengua inglesa. El tiempo  empleado en la realización de esta lectura disminuye
al avanzar los cursos, pues en la asignatura impartida en 4º la respuesta mayo-
ritaria es 13-17 horas. Ello nos da una media de aproximadamente 10 páginas
por hora para alumnos de primeros cursos y de 12 páginas para alumnos de
últimos cursos. Por lo que respecta a la lectura de un relato de unas 15 páginas,
el tiempo empleado disminuye igualmente al avanzar los cursos, situándose en
una media de 1-2 horas. La asignatura de Literatura Inglesa III ha sido elimina-
da de los datos anteriores, que se refieren a la lectura de prosa, pues sus lec-
turas obligatorias son fundamentalmente obras de teatro isabelino como El Rey
Lear o El Sueño de una Noche de Verano. Como indica el gráfico, la mitad de los
alumnos emplean  entre 4 y 6 horas en la lectura de una obra de este tipo.  En
este apartado cabe incluir otro dato significativo, la mayoría de los alumnos
encuestados han confirmado que la tarea que les resulta más difícil en sus asig-
naturas de literatura en lengua inglesa es la lectura y comprensión de los tex-
tos obligatorios. Emplean un mayor esfuerzo en esta tarea que en preparar las
clases prácticas o en estudiar los contenidos teóricos. 
Tabla 4
¿Cuánto tiempo necesitas para leer un relato de unas 15 páginas de
esta asignatura?
1º 4º
61% 1-2 h 78% 1-2 h
31% 2-3 h 18% 2-3 h
8% 3-4 h 4% 3-4 h
Tabla 5
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3.1.2. Tiempo empleado en otras actividades
En las siguientes actividades no se han encontrado diferencias significativas
entre los cursos. La siguiente tabla recoge los datos aportados por las respues-
tas mayoritarias a cada pregunta:
3.2. VALORACIÓN DE LOS MÓDULOS DE LITERATURA
Hemos considerado oportuno incluir una sección de naturaleza cualitati-
va en nuestra encuesta en la que hemos pedido a nuestros alumnos que
valoren  el papel de la literatura en el desarrollo de competencias.  Los
resultados obtenidos reflejan diferencias significativas entre los alumnos de
primeros y últimos cursos, como se recoge en los siguientes gráficos de
alumnos de 1º y 4º curso:
Tabla 6
Estudiar contenidos explicados en una clase de 1 hora 0,5 - 1 hora
Preparar una clase práctica 1 hora
Elaborar un ensayo de unas 15 páginas, tras haber leído un
texto literario y seleccionado una bibliografía
12-16 horas




¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en tu  vida profesional?
1º 4º
56% 81% Comprensión cultural e histórica del mundo anglosajón
16% 8% Argumentación escrita
15% 0% A nada
13% 11% Localizar, evaluar, seleccionar y sintetizar información
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En ambos casos, la valoración de la contribución del estudio de la literatura
al desarrollo personal y profesional es más positiva en 4º curso que en 1º,
donde un porcentaje de los encuestados  opina que esta materia no favorece
la adquisición de ninguna competencia. Por otro lado, las respuestas mayorita-
rias apuntan a que, en términos prácticos, la literatura es percibida por los
alumnos como un instrumento para comprender mejor la cultura anglosajona,
y para emitir  juicios de tipo estético e ideológico y evaluar los juicios de otros
con mayor rigor.
4.  CONCLUSIONES 
La primera conclusión a la que hemos llegado al realizar el cómputo del
volumen de trabajo que implican las asignaturas de literatura en lengua ingle-
sa es que la realización de las lecturas obligatorias tiene un coste de horas/cré-
ditos muy elevado, además de ser la tarea que más dificultad entraña para los
alumnos. Este hecho ha de tenerse en cuenta de forma orientativa a la hora de
programar las asignaturas. La lectura de una novela de unas 200 páginas con-
sume de 17-20 horas del tiempo de estudio de un alumno de primeros cursos
y de 13-17 horas en el caso de un alumno de último cursos, lo cual equivale a
un porcentaje importante de un crédito (25 horas) de los seis de los que cons-
tarán los futuros módulos. Por tanto, la aplicación rigurosa del crédito ECTS a
las clases de literatura podrá conllevar una considerable reducción del volumen
de lecturas exigible al estudiante o a una tendencia a seleccionar obras repre-
sentativas más breves y de más fácil lectura.
Hemos comprobado que los módulos de literatura están bien valorados por
los estudiantes, que consideran importante su presencia en los planes de estu-
dio de Filología Inglesa. Los resultados de las encuestas también reflejan el
hecho de que los estudiantes estiman que la literatura no es una materia aisla-
Tabla 8
¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en tu desarrollo personal?
1º 4º
65% 67%
Emitir juicios de valor de tipo estético e ideológico y eva-
luar los juicios de otros
29% 33% Leer maduramente
6% 0% A nada
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da y teórica sino que les sirve para adquirir o activar destrezas que pueden apli-
car a ámbitos extraliterarios y extracurriculares. El hecho de que la valoración
de la literatura sea menos positiva  entre los alumnos de primer curso nos indi-
ca que los docentes de estos niveles han de recalcar a los estudiantes el poten-
cial del estudio de la literatura para el desarrollo personal y profesional.
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ANEXO
Encuesta sobre el tiempo empleado por el alumno en su aprendizaje y
valoración de la asignatura 
1. Después de una clase de una hora, en la que el profesor ha explica-




2. ¿Cuánto tiempo empleas en preparar una clase práctica de una




3. ¿Cuánto tiempo necesitas para leer una novela de unas 200 páginas
(tamaño mediano) de esta asignatura?
a. Entre 10 y 12 h
b. Entre 13 y 16 h
c. Entre 17 y 20 h
4. ¿Cuánto tiempo necesitas para leer un relato (narración breve) de
unas 15 páginas de esta asignatura?
a. Entre 1 y 2 h
b. Entre 2 y 3 h
c. Entre 3 y 4 h
5. ¿Cuánto tiempo necesitas para leer una obra de teatro de esta asig-
natura?
a. Entre 2 y 4
b. Entre 4 y 6
c. Entre 6 y 8 
6. ¿Cuánto tiempo tardas en elaborar un ensayo de unas 1500 pala-
bras, lo cual implica seleccionar bibliografía —2 o 3 referencias—,
analizar un texto literario,  tomar notas y redactar unas 6 páginas?
a. Entre 4 y 8 horas
b. Entre 8 y 12 horas
c. Entre 12 y 16 horas
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7. ¿Cuánto tiempo tardas en leer y comprender un artículo o capítulo
de crítica literaria de unas 15 páginas?
a. Entre 1 y 2 h
b. Entre 2 y 3 h
c. Entre 3 y 4 h
8. ¿Qué tarea te resulta más difícil en esta asignatura?
a. Comprender los contenidos teóricos
b. Preparar las clases prácticas
c. Leer y comprender los textos literarios de lectura obligatoria
9. ¿Qué grado de importancia tiene realizar las lecturas de los textos
literarios para aprobar esta asignatura?
a. Es esencial
b. Es medianamente importante
c. Es poco importante
b. No hace falta
10. ¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en tu  vida profesio-
nal? 
a. A comprender mejor el mundo anglosajón, tras haber estudiado sus
claves culturales e históricas a través de su literatura
b. A saber localizar, evaluar, seleccionar y sintetizar información
c. A saber desarrollar argumentos razonados por escrito
d. A nada
11. ¿A qué crees que te va ayudar esta asignatura en tu desarrollo
personal?
a. A saber leer maduramente 
b. A saber emitir juicios de valor (opiniones) de tipo estético e ideológi-
co y saber evaluar  los juicios de otras personas.
c. A  nada
12. ¿Qué grado de importancia le concedes a las asignaturas de litera-




Tomaré como referencia el parámetro de 7 páginas por hora, que en mi opi-
nión es una propuesta de mínimos.  Ello implica que el tiempo/crédito(s)
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empleado(s) en leer una novela de 200 páginas y un relato de 10 sería el
siguiente:
Esta medición del tiempo de lectura (1 hora = 7 páginas) es arbitraria, pues
no tiene en cuenta variables como:
• el grado de dificultad del texto, que será mayor en una lengua extran-
jera como el inglés e irá en aumento cuanto menos contemporánea
sea la obra objeto de estudio. 
• la capacidad de trabajo del alumno.
• el tipo de lectura que se realice.
• Real Decerto 1125/2003 del MECD por el que se establece el sistema
europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones
universitarias de carácter oficial y validez en todo el territorio nacio-
nal (BOE nº 224 de 18 de septiembre de 2003).
• Sistema Europeo de Transferencia de Créditos. Guía del Usuario.
Comisión Europea (1998).
• Informe técnico “El Crédito Europeo y el Sistema Educativo Español”.
Elaborado por la Dra. Raffaella Pagani, ECTS Counsellor and Diploma
Supplement Promoter. 42 pp. (Madrid, 20 septiembre 2002).
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El objetivo  de este estudio consiste en potenciar la capacidad
reflexiva de los tutores de prácticas clínicas sobre el proceso de
valoración de las prácticas clínicas. Hipótesis inicial: el diario de
campo constituye un instrumento esencial para potenciar la refle-
xión en la acción de los tutores sobre sus propias necesidades
docentes, en general, y sobre el proceso de valoración del rendi-
miento de los alumnos durante las prácticas clínicas. Se ha selec-
cionado un grupo de participantes observadores: 7 expertos
(tutores) integrados en el proyecto. Asimismo, se ha seleccionado
un grupo de alumnos objeto-sujeto de observación. Las técnicas,
fundamentalmente de carácter etnográfico, consistieron en la
elaboración de un diario de prácticas clínicas desarrollando la
labor tutorial como “participantes observadores”. Conclusiones:
los diarios de campo constituyen una herramienta eficaz para
recoger la visión global de los tutores sobre el proceso de logro de
objetivos de los alumnos durante sus prácticas clínicas y facilita la
sistematización del proceso de observación del tutor orientándo-
lo sobre la focalización de su atención en situaciones, escenarios,
temas e individuos: qué observar, cómo, cuándo, etc.
PALABRAS CLAVE: Antropología educativa, enfermería, tuto-
rización, prácticas clínicas, etnografía educativa.
LA FUNCIÓN DE LOS TUTORES  EN LAS PRÁCTICAS CLÍNI-
CAS DE ENFERMERÍA. UN ESTUDIO ETNOGRÁFICO CENTRADO
EN LA REFLEXIÓN ACCIÓN Y EL PENSAMIENTO CRÍTICO
J. Siles González; C. Solano Ruiz; E. Ferrer Hernández; M. Castell
Molina; M.A. Fernández Molina; M. Núñez del Castillo; M.M. Rizo Baeza;
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1. INTRODUCCIÓN
La actividad tutorial ha existido desde tiempos inmemoriales. Se podría
argumentar que, si bien es cierto que el hombre ha tenido la necesidad de
aprender de “motu proprio” por imperativos de supervivencia, no es menos
cierto que siempre han existido figuras como la  del tutor, la del mentor o la del
asesor que se dedicaban a educar a sus pupilos y a orientarlos sobre la forma
más adecuada de conseguir tal o cual finalidad. Desde que Ulises viajó en busca
del vellocino de oro dejando a su hijo Telémaco confiado a la sabiduría y huma-
nidad de Mentor (uno de sus mejores y más reputados amigos) (Zabalza, 1996),
en los procesos de aprendizaje la figura del tutor ha sido una constante que ha
ido adaptándose a las diferentes épocas evolucionando desde el tutor perso-
nal, cercano, casi familiar al tutor virtual, tan  característico como imprescindi-
ble en el sistema educativo de los últimos tiempos. En las prácticas clínicas de
enfermería resulta imprescindible la figura de un tutor que pueda responder a
las diferentes cuestiones que se le presenten a los alumnos que las realizan,
dada la enorme complejidad que caracteriza esta fase del aprendizaje, sobre
todo teniendo en cuenta el objeto-sujeto (homo duplex) de la disciplina: el ser
humano sin renunciar a su complejidad y considerando siempre la realidad
interactiva entre observador (investigador-tutor) y observado (sujeto de la
investigación-alumno) en un contexto clínico. El tutor no sólo tiene funciones
evaluadoras, también debe orientar la acción de los alumnos mediante el esta-
blecimiento del un clima educativo donde la comunicación fluya sin problemas.
A través de la vertebración de un diálogo adecuado y el establecimiento de los
mecanismos de observación y registro pertinentes, el tutor debe estar prepa-
rado para afrontar y  reconducir todo tipo de situaciones que se les planteen a
los alumnos, desde las más convencionales y rutinarias, hasta las emergentes
más inadvertidas e imprevisibles.
1.1. JUSTIFICACIÓN
Siguiendo la misma línea de investigación –etnografía educativa aplicada a
las prácticas clínicas−, la variante temática de este proyecto, que pretende
complementar los anteriores, consiste en  realizar la valoración que hacen los
tutores de esta fase forativa  sobre el nivel de tiempo-esfuerzo en el logro de
los objetivos educativos de los alumnos de enfermería en sus prácticas clínicas.
En este estudio se pretende, por un lado, recoger la visión que los tutores tie-
nen respecto  a sus propios alumnos en  la consecución de sus objetivos, y, por
otro, identificar los problemas que los propios docentes (tutores) detectan en
el proceso de tutorización de dichas prácticas clínicas. Las prácticas clínicas de
enfermería constituyen un campo de aprendizaje en el que convergen objeti-
vos educativos de varias asignaturas. Estos objetivos están integrados de tal
forma que el alumno debe ser capaz de aplicar los diferentes conocimientos,
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habilidades y actitudes en los sucesivos contextos clínicos en los que se des-
arrolle su proceso de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva holística
(superadora de toda fragmentación o compartimentación estanca).
La implicación de los tutores  en el proceso de valoración de sus necesida-
des docentes a la hora de decidir cómo observar a los alumnos en sus prácticas
clínicas en el proceso de consecución de los logros educativos, por un lado, y
por otro cómo seleccionar una herramienta eficaz para almacenar los datos
producto del mencionado proceso de observación constituyen, una forma de
facilitar la toma de conciencia, por parte de los tutores, respecto a la necesidad
de reflexionar en la acción; es decir, reflexionar durante el proceso de prácticas
clínicas sobre lo que es prioritario observar, cómo observarlo y, asimismo, de
qué forma y con qué instrumento recoger los datos relevantes para que su
acción tutorial resulte realmente eficaz (García Vallejo, 2003). Asimismo, uno
de los problemas más acuciantes de alumnos y tutores estriba en la comunica-
ción, por lo que se hace preciso profundizar en la reflexión sobre las formas de
comunicación tutor-alumno y viceversa (Navarro, Martínez, Vigueras; 2002).
Por otro lado, si se comunica se fomenta la participación (que es todo lo con-
trario del aprendizaje pasivo) y se puede implicar al alumnado en un proceso
de reflexión conjunta (tutores-alumnos) de los problemas de aprendizaje en las
prácticas clínicas (García León et al., 1988; Siles et al., 1996, 1997). La consta-
tación de los niveles y tiempos de esfuerzo desarrollados por los alumnos para
el logro de los objetivos constituye otro de los focos de observación que los
tutores deben desarrollar para contribuir a la implementación del nuevo siste-
ma de créditos que conlleva la adopción del espacio común europeo en educa-
ción superior (Pagani, 2002; ANECA ; 2003 Delavigne, 2003). En definitiva, si se
considera todo aquello para lo que podría rentabilizarse la actividad tutorial, el
tutor constituye un auténtico “factótum” en el contexto de las prácticas clíni-
cas: observador, evaluador, comunicador, agente de dinamización e implica-
ción activa del alumnado, etc.  
1.2. OBJETIVOS
El objetivo general de este estudio consiste en potenciar la capacidad refle-
xiva de los tutores de prácticas clínicas sobre el proceso de valoración de las
prácticas clínicas y, de forma especial, en todo lo concerniente a los diferentes
objetivos que deben alcanzar  los alumnos en el transcurso de las mismas.
Los objetivos específicos se pueden desglosar en los diferentes puntos del
siguiente apartado:
• Recoger la visión general de los tutores sobre el proceso de consecución
de los objetivos de prácticas clínicas de alumnos de la Diplomatura Enfer-
mería.
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• Valorar los niveles de tiempo esfuerzo que tienen que emplear los alum-
nos para el logro de sus objetivos de prácticas clínicas desde la perspec-
tiva de sus tutores.
• Identificar las necesidades emergentes de los tutores de prácticas clíni-
cas en el transcurso de sus procesos de tutorización (desde su propia
percepción).
• Elaborar una herramienta que facilite –en su proceso de implementa-
ción− la reflexión acción de los docentes encargados de la tutorización de
prácticas clínicas.
• Habilitar un instrumento de comunicación que contribuya a potenciar la
retroalimentación durante el proceso de tutorización de los docentes en
las prácticas clínicas.
• Demostrar la pertinencia del “diario de prácticas clínicas” como herra-
mienta complementaria del proceso de observación e imprescindible en
la valoración del rendimiento de los alumnos.
1.3. HIPÓTESIS Y CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN
Se ha partido de la siguiente hipótesis inicial: el diario de campo constituye
un instrumento esencial para potenciar la reflexión en la acción de los tutores
sobre sus propias necesidades docentes, en general, y sobre el proceso de valo-
ración del rendimiento de los alumnos durante las prácticas clínicas.
1.3.1. Cuestiones de investigación
-¿Qué debe observar el tutor y cómo para valorar adecuadamente el rendi-
miento de los alumnos durante las prácticas clínicas?
-¿Qué instrumentos debe emplear el tutor para rentabilizar y complemen-
tar el proceso de observación durante las prácticas clínicas de los alumnos de
enfermería? 
2. ESTADO DE LA CUESTIÓN
Si de lo que se trata en este estudio es de vincular la indisociabilidad entre
algunas de las principales características que deben adornar a los tutores, la
capacidad de observación, la comunicación y el potencial dinamizador con res-
pecto a los alumnos, constituyen tres pilares que fundamentan la actividad del
tutor. Existen diversos trabajos sobre la observación  como el aportado por
Torroba que intenta profundizar en la sistematización de lo que hay que obser-
var insistiendo en la necesidad de sistematizar el proceso observador median-
te la planificación y estructuración adecuada de los individuos, escenarios,
áreas temáticas, actividades, etc. (Jackson, 1991; Torroba, 1991). La necesidad
de transformar algo tan natural como la simple mirada u observación natural
es una cualidad del profesorado mediante la que observar se transforma en
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una actividad sistemática y focalizada  que constituye  una antigua reivindica-
ción del colectivo docente (Postic, 1978, Angera, 1988; Porlan y Martin, 1996).
Una de las aportaciones claves es la de Schön que considera que la observación
debe ser el abono principal de la reflexión y la acción en cualquier colectivo que
aspire a la profesionalización (1998). En esta misma línea hay que interpretar la
idea de acción reflexiva como motor de cambio en la acción educativa des-
arrollada por Perrenoud (2004). Habermas, por su parte, añade a la actividad
comunicadora la dimensión práctica, confiriendo a la comunicación una fun-
ción de cambio en la praxis que viene a incidir en la síntesis dialéctica entre la
dimensión teórica y la práctica (Habermas, 1991, 2002).
A nivel internacional existen diversos estudios que abordan la temática de
la observación y la actividad tutorial: Saarikoski (2003), por un lado, confirma la
importancia de las tutorías como instrumento conjunto de desarrollo de profe-
sionales y estudiantes de enfermería; mientras que, por otro lado, profundiza
en las características de los escenarios clínicos de aprendizaje relacionándolos
con los tutores de enfermería (Saarikoski & Leino-kilpi, 2002). Otros autores
avalan las aportaciones de los tutores y el empleo de métodos etnográficos
para la superación de la dicotomía entre el aula y el servicio sanitario (Severin-
son, 1998; Spouse, 2001). Allan (2006) describe las ventajas de la observación
participante en un estudio sobre la fertilidad en Gran Bretaña enfatizado la ido-
neidad de la etnografía para identificar la importancia de las emociones en la
práctica de enfermería, mientras que otros autores se centran en la pertinen-
cia del diario de campo en la investigación de la práctica enfermera de índole
fundamentalmente cualitativa (Mulhall, 2003) o en la importancia del diario
como autoetnografía que potencia la reflexión en la acción (Skott & Ericsson,
2005). 
A nivel nacional, y en el ámbito puramente pedagógico, existen numerosas
aportaciones que revelan las características de los procesos de tutorización y
los motivos por los que los tutores son tan precisos en el ámbito educativo,
especialmente en las facetas orientadoras y evaluadoras  (Belmonte, 1995;
López, 1997). En el ámbito de la enfermería española se han realizado diversos
trabajos sobre la necesidad de sistematizar la observación de los tutores (Gar-
cía, 2003). También se han revisado trabajos que confirman la importancia de
la comunicación con los alumnos y que, de alguna forma, incluyen el diálogo
como una forma de potenciar la observación en un proceso de naturaleza fun-
damentalmente cualitativa (Navarro, Martínez, Vigueras, 2002). Asimismo, se
han aportado datos que reflejan la necesidad de superar las diferencias entre
la teoría y la práctica en el marco clínico (Cook, 1991; Siles, et al., 1996, 1997)
se ha resaltado la importancia de las dimensiones culturales que diferencia el
aula del centro sanitario desde la perspectiva del pensamiento crítico (Siles, et
al., 2004).
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Respecto a la importancia de la etnografía educativa y el empleo de técni-
cas como el diario de campo en el contexto educativo se han revisado diferen-
tes aportaciones (Vallés, 1997; García Jorba, 2000; Martínez y Sauleda, 2002;
Zabalza, 2004). En el contexto clínico los métodos etnográficos en general y el
diario de campo en particular se está empleando cada vez más en el estudio de
los procesos de enseñanza aprendizaje de los estudiantes de enfermería y
medicina demostrando la importancia de los factores culturales y la divergen-
cia teórico práctica (Siles, et al., 2004; Evans, 2006; Lee & Lee, 2006; Under-
wood, 2006).
3. MARCO TEÓRICO
Si de lo que se trata en un estudio es de relacionar la capacidad de obser-
vación de los tutores de prácticas clínicas con la comunicación interactiva abier-
ta a los alumnos durante el proceso y potenciar la participación de los sujetos
investigados (observados), a la hora de ubicarlo epistemológicamente, será
preciso considerar estas características y profundizar en el análisis de la inci-
dencia de las mismas en la naturaleza de la investigación. Si, tácitamente, los
objetivos incluyen, tanto la necesidad de interpretar la realidad investigada
desde una perspectiva holística (no reduccionista ni fragmentaria), como la
implicación de los alumnos en un proceso de reflexión en la acción desarrolla-
da durante la práctica clínica, se puede afirmar que se trata de un estudio de
naturaleza cualitativa que requiere una selección teórica y metodológica en
concordancia con lo expuesto. Dicho de otro modo: el paradigma, el modelo,
la teoría, los métodos y las técnicas deben resultar coherentes con las caracte-
rísticas que revelan la complejidad del estudio (Siles et al, 2004; Siles, Solano y
Cibanal, 2005; Olivé y Álvarez, 2007).  
Además de las aportaciones de diversos autores sobre la idoneidad de la
reflexión en la acción como instrumento de investigación educativa (Schön,
1998; Perrenoud, 2004); el pensamiento reflexivo aplicado en la acción ha sido
identificado por algunos autores como un segundo paradigma educativo, que
es diametralmente opuesto al paradigma considerado tradicional, neopositivis-
ta o estándar (Lipman, 1998). Desde los presupuestos de este paradigma, cuya
principal característica es la reflexión en la acción, se postula la adopción de
teorías, métodos y técnicas que permitan la observación, la fluidez en la comu-
nicación y, sobre todo, la participación de los sujetos investigados. En este tra-
bajo se han considerado los principios integrados en la teoría sociocrítica, que
parte de la premisa de implicar a los sujetos investigados para optimizar la rea-
lidad en la que están inmersos –de forma interactiva– tanto el observador
(investigador) como el observado (investigado), y que precisa para el cumpli-
miento de sus fines la adopción de métodos y técnicas en consonancia con sus
postulados. El método etnográfico desarrollado mediante técnicas como la
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observación participante (o participante observador, como es el caso del pre-
sente estudio) y el diario de campo se avienen a la perfección con los principios
de la teoría sociocrítica. El diario de campo, al recoger toda la información en
forma de experiencias escritas, es un instrumento muy pertinente para la refle-
xión, dado que favorece la autoetnografía, es decir, la reflexión sobre las pro-
pias experiencias (Olivé y Álvarez, 2007).
Este mismo recorrido, desde la teoría a la técnica, se puede repetir partien-
do de un paradigma que suele ser empleado –tradicionalmente− en los traba-
jos realizados por los integrantes del grupo autor de este estudio. El paradigma
sociocrítico aportado por Habermas (2002), más genérico que el específica-
mente educativo aportado por Lipman (1998), y que, además de interpretar la
comunicación como una herramienta de cambio social (Habermas, 1991), tam-
bién emplea el pensamiento reflexivo en la acción para dotar de voz a los suje-
tos investigados y transformar la realidad desde las miradas e implicación de
todos los que la integran mediante una investigación participativa coral (Siles,
1996b). 
4. MATERIAL Y MÉTODO
4.1. PARTICIPANTES Y CRITERIOS DE INCLUSIÓN
-Grupo de participantes observadores: siete expertos (tutores) integrados
en el proyecto.
-Criterios de inclusión de integrantes del grupo de expertos: 
• Que tuvieran, al menos, cinco años de experiencia en el desempeño de
actividades tutoriales.
• Todos debían reunir la condición de estar vinculados como docentes a la
Universidad de Alicante.
• Debían desarrollar sus actividades tutoriales en diferentes centros sani-
tarios de la provincia de Alicante.
• Poseer conocimientos y habilidades de etnografía educativa, especial-
mente en materia de “aplicación educativa del diario de campo”.
• Experiencia demostrada en la temática del estudio (haber participado
previamente en investigaciones de las características semejantes).
-Grupo de alumnos objeto-sujeto de observación por parte del grupo de
tutores alumnos de la diplomatura de enfermería que:
• Realizaban sus prácticas clínicas en los centros sanitarios en los que estaban
desarrollando su acción tutorial el grupo de participantes-observadores.
• Alumnos que habían sido asignados a los tutores integrados en el pro-
yecto.
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-Tiempo de estudio: en una primera fase se convocó un seminario para
informar a todos los integrantes del grupo de las características del estudio
(noviembre 2006). En el transcurso del mismo se explicaron los objetivos y el
cronograma previsto para la realización del trabajo.
-Asignaturas en las que incide este proyecto (todas las troncales de 1º, 2º y
3º curso).
4.2. TÉCNICAS A EMPLEAR EN EL ESTUDIO. PERTINENCIA Y VALIDEZ METODOLÓGICA
Las técnicas, fundamentalmente de carácter etnográfico, consistieron en la
elaboración de un: diario de prácticas clínicas (diario de campo) desarrollando
la labor tutorial como “participantes observadores” (Taylor & Bogdan, 1986).
Asimismo se realizaron diferentes seminarios con vistas a la preparación del
estudio. En el transcurso de los seminarios se desarrollaron técnicas como: tor-
menta de ideas, grupo de discusión, etc. 
El diario de prácticas clínicas (diario de campo) es un instrumento muy
empleado en etnografía educativa, especialmente utilizado en las aulas
resultando muy eficaz en la evaluación formativa. No se trata de una eva-
luación “sensu estricto”, pues no es un trabajo adicional para el alumno,
dado que éste, simplemente, reflexiona sobre lo que hace día a día en sus
prácticas clínicas (aunque tiene en cuenta la incidencia de estas prácticas
con su vida en general: familiar, afectiva, necesidades básicas, etc.). El dia-
rio de prácticas clínicas tiene carácter de documento personal del alumno
en el que “almacena su historia formativa, sus experiencias en prácticas clí-
nicas, pero, por ende, constituye una herramienta de comunicación con los
docentes (Woods, 1998). Asimismo, por su propia naturaleza, , el diario de
prácticas clínicas es un instrumento para almacenar información compleja
que puede aportar datos sobre: el estilo del trabajo, la redacción, la jerar-
quía de ideas en la toma de apuntes, el nivel de comprensión de los conte-
nidos, el proceso de resolución de las actividades, el nivel de persistencia,
la capacidad de síntesis y de análisis, la capacidad crítica, el ajuste de valo-
raciones, el interés por la corrección y la progresión en el aprendizaje, la
organización personal, la utilización de procedimientos de estudio y apren-
dizaje, etc. Finalmente, se puede afirmar que el diario de prácticas clínicas
es una herramienta idónea para valorar de forma continuada la forma en la
que los alumnos realizan los procedimientos tanto desde el punto de vista
del nivel de conocimiento, de la pericia técnica y de la dimensión actitudi-
nal.
4.3. FASES DE IMPLEMENTACIÓN DEL ESTUDIO
A) Diferentes seminarios informativos: 
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• Explicación de los objetivos del trabajo (noviembre 2006).
• Dos seminarios de dos horas cada uno para explicar las características de
la herramienta narrativa que los tutores tienen que elaborar (diario
de prácticas clínicas) (diciembre 2006 y enero 2007).
• Seminario de preparación de la implementación del trabajo: asigna-
ción de los diferentes grupos de alumnos a los tutores correspon-
dientes (tuvo lugar una semana antes del inicio de las prácticas
clínicas, febrero 2007). 
B) Fase de observación de los particpantes observadores y redacción de los
diarios de campo (febrero 2007/ Junio 2007).
C) Seminario de retroalimentación durante el trabajo de campo (Abril 2007).
D) Recogida de datos (diarios de campo elaborados por los participantes
observadores) (junio 2007).
E) Introducción de diarios de campo en programa atlas/TI (julio 2007).
Para facilitar una lectura no lineal de los diarios de campo se utilizó el progra-
ma informático “ATLAS_TI”. Con este instrumento se pretendía realizar una lectu-
ra hipertextual, en el sentido aportado por Roland Barthes y recogido por Nelson
(acuñador del término “hipertexto”) de poder seleccionar en cada momento frag-
mentos de texto vinculados, no línea por línea ni párrafo por párrafo, sino por uni-
dades de significado o sección por sección (o lo que Barthes llamaría “lexia” por
“lexia”) (Barthes, 1997). El proceso seguido para alcanzar dicha forma de lectura
vertebrada semánticamente fue el siguiente:
• Preparación de los documentos primarios (7 diarios de campo).
• Creación y ubicación de una Unidad Hermenéutica (UH) 7 Diarios de
campo.
• Asignación de los documentos primarios: fragmentos de los diarios de
campo.
• Codificación de los Documentos Primarios: catalogación-etiquetación de
los fragmentos mediante palabras clave.
• Organización en Familias: bloques de fragmentos de diarios de campo
vinculados/ emparentados por las palabras clave.
• Establecimiento de Relaciones: relación entre bloques de fragmentos de
diarios de campos vinculados por unidades de significado.
• Creación de Networks.
F) Organización, análisis e interpretación datos (julio 2007).
G) Redacción trabajo (julio 2007).
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5. RESULTADOS
Tras el análisis de los datos y su interpretación, se procedió a identificar
los problemas que los propios docentes (tutores) detectan en el proceso de
de dichas prácticas clínicas y, asimismo, la respuesta de los alumnos sobre
la forma de superar las mencionadas problemáticas. En, síntesis, en los dia-
rios elaborados por los tutores se recogen problemas  tales como (GRÁFICO
I): la excesiva obsesión o atención por todo lo que supone la aplicación de
técnicas (aquellas más sofisticadas o que requieren mayor aparataje y peri-
cia más acentuado el interés y la atención). La otra cara de la moneda la
representan, por un lado, el escaso interés por los registros, y, por otro, el
desinterés por los cuidados básicos (que no requieren técnicas sofisticadas
o con aparataje). La amplia variedad de escenarios que transforman al con-
texto clínico en una realidad compleja, tiene consecuencias pedagógicas
tales como: el miedo a lo desconocido y la ansiedad que genera en los alum-
nos tener que interactuar con diferentes tipos de profesionales (celadores,
médicos, auxiliares de enfermería, técnicos de laboratorio, personal de lim-
pieza, mantenimiento, etc.), pero sobre todo la complejidad de las prácti-
cas clínicas se manifiesta en los alumnos ante la necesidad de comunicarse
con pacientes que proceden de diferentes culturas, niveles sociales, econó-
micos, nacionalidades, religiones e idiomas. 
Gráﬁco 1. Problemas ordenados por frecuencias
2.13. LA FUNCIÓN DE LOS TUTORES EN LAS PRÁCTICAS CLÍNICAS DE ENFERMERÍA. UN ESTUDIO 
ETNOGRÁFICO CENTRADO EN LA REFLEXIÓN ACCIÓN Y EL PENSAMIENTO CRÍTICO
335




CITA CÓDIGO SIGNIFICADO INTERNO
I 3 7 Obsesión por técnicas
I 3 6 Desinterés por cuidados
I 3 4 Miedo a lo desconocido
I 9 1 Desinterés por cuidados básicos
II 10 7, 6
Obsesión por técnicas
Desinterés por cuidados básicos
II 3 4 Miedo a lo desconocido
III 2 5 Falta de tiempo
IV 8 5, 7, 4
Falta de tiempo
Motivación por técnicas
Miedo a lo desconocido
V 1 3,2
Déﬁcit comunicación
Escaso interés por registros
VI 8 1,7
Desinterés por cuidados básicos 
Obsesión por técnicas
VII 17 2,5,8
Escaso interés por registros
Falta de empo
Escaso uso tutoría virtual
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La transversalidad de algunas citas se evidencia en el hecho de que, en un
mismo fragmento del texto de los diarios de campo, pueden coexistir distintos
significados internos identificados con diferentes códigos y que pueden ser
tanto problemas como muestras de la buena marcha del proceso de prácticas
clínicas (TABLA I):
“La comunicación durante la tutoría es tremendamente fluida y amena,
mostrando interés por conocer los motivos de esta baja cumplimentación de
los registros (…) les preguntó su opinión o mejor, su diagnóstico del problema
y varios de ellos espetan falta de tiempo” (VII: 17/2, 5, 18).
En esta cita se identifican tres significados internos que aluden a dos pro-
blemas (falta de tiempo y escasa cumplimentación de los registros), y a una
situación específica respecto a la comunicación, que se revela como fluida y en
un clima propicio para el diálogo. 
Incluso se da el caso de citas en las que se dan una gran concentración de
significados: 
“(…) unos comentan que servicios como psiquiatría no les gusta nada por-
que les da un poco de miedo los pacientes, otros, los que van a urgencias,
temen no acordarse de realizar las técnicas, pero ninguno siente ningún tipo de
precaución por los cuidados” (I: 3/ 4, 6, 7).
En este fragmento del diario, el tutor interpreta diferentes problemas que
afectan a sus alumnos: obsesión por las técnicas (sólo se preocupan por con-
trolar las técnicas); mientras muestran una gran apatía a la hora de realizar los
cuidados de enfermería que no requieren una técnica específica. Asimismo, en
la misma cita se describe cómo los alumnos manifiestan cierto miedo a lo des-
conocido.
En otras citas, empero, se identifica un solo significado:
“(…) Sólo un alumno trae los objetivos, el resto afirma que los están traba-
jando, pero que se les han olvidado” (I:9/1).
En este fragmento del diario de campo, si bien es breve, el tutor describe
cómo existe una desmotivación más que evidente por parte de los alumnos res-
pecto al conocimiento de sus objetivos de prácticas clínicas. 
“Los alumnos de primero de enfermería identifican como principal caracte-
rística de sus experiencias/ vivencias, la ansiedad que les provoca el enfrentar-
se por primera vez a una realidad que desconocen” (II:3/4).
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En esta cita se describe una de las problemáticas más repetidas en los alum-
nos de primero, sobre todo, en la primera etapa de sus prácticas clínicas: el
miedo a lo desconocido.
6. DISCUSIÓN
En líneas generales, se puede afirmar que los resultados de este estu-
dio, confirman las conclusiones de los trabajos mencionados en el estado
de la cuestión del tema tratado (si bien es cierto, en la revisión bibliográ-
fica se han tenido en cuenta autores integrados en los usos y principios de
la investigación cualitativa y etnográfica. En cuanto a las limitaciones
emergentes, es preciso señalar la dificultades encontradas por los tutores
al tener que elaborar sus diarios con alumnos de diferentes cursos (1º, 2º
y/o 3º), lo que da lugar a cierta disgregación de los resultados por la dis-
paridad de niveles, intereses y capacidades cognitivas, actitudinales y sen-
soromotoras. 
Uno de los resultados más significativos de este estudio lo constituye la
constatación de la existencia, por parte de los alumnos, de una más que evi-
dente desmotivación  respecto al conocimiento de sus objetivos de prácticas
clínicas. Este hecho tiene gran trascendencia a la hora de la integración en el
Espacio Común de Educación Superior Europeo, dada la necesidad propugnada
por este sistema europeo de la reflexión de los alumnos sobre sus propios tiem-
pos y esfuerzos a la hora de alcanzar los objetivos. 
7. CONCLUSIONES
-Tras la revisión de los diarios de campo elaborados por los tutores, se
puede afirmar que estos documentos constituyen un instrumento que facilita
la reflexión en la acción y contribuye a modular la comunicación con los alum-
nos durante su fase de prácticas clínicas.
-Los diarios de campo constituyen una herramienta eficaz par recoger la
visión global de los tutores sobre el proceso de logro de objetivos de los alum-
nos durante sus prácticas clínicas.
-Asimismo, los diarios de campo, elaborados durante el proceso de “partici-
pante-observador, contribuyen a identificar las necesidades emergentes de los
tutores de prácticas clínicas dado su carácter autoetnográfico que potencia la
reflexión durante el proceso.
-El “diario de prácticas clínicas” es pertinente como herramienta comple-
mentaria del proceso de observación e imprescindible en la valoración del ren-
dimiento de los alumnos durante las prácticas clínicas.
-El diario de campo facilita la sistematización del proceso de observación del
tutor orientándolo sobre la focalización de su atención en situaciones, escena-
rios, temas e individuos: ¿Qué observar, cómo, cuándo, etc.?
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RESUMEN
El carácter eminentemente práctico de la asignatura Creativi-
dad Publicitaria I, de tercer curso en la Licenciatura de Publicidad
y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante, motivó un
proyecto de investigación docente en red, cuyo resultado fue, en
un primer momento, el diseño de la guía docente. Posteriormen-
te, al avanzar en la implementación de dicha guía, se necesitó
recurrir a una plataforma virtual que facilitara la gestión de la eva-
luación continua. Para ello se recurrió a Moodle, un software libre
para la docencia on line del cual se han aprovechado sus intere-
santes prestaciones en el envío de trabajos, evaluación y comuni-
cación no presencial con el alumno. En este artículo nos
detenemos en explicar qué principios pedagógicos subyacen tras
el software de Moodle y qué ventajas e inconvenientes se detec-
tan, en comparación al campus virtual de la Universidad de Ali-
cante.
UTILIZACIÓN DEL SOFTWARE LIBRE MOODLE  EN LA ASIGNATURA
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V. Tur Viñes
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1. INTRODUCCIÓN
Cualquier estímulo que recibe la persona a través de los sentidos es
contrastado con su conocimiento anterior pasando a completarlo o a con-
figurar un nuevo conocimiento. La consolidación de dicho conocimiento
dependerá de si ese nuevo conocimiento puede ser utilizado con éxito en
el entorno. Estamos hablando del principio que inspira el enfoque del
constructivismo. 
Moodle, en declaraciones de su creador, Martin Dougiamas, está inspi-
rado en el constructivismo social que, a su vez, deriva del constructivismo,
por ello deberemos comenzar aproximándonos a esta teoría, que entiende
el aprendizaje como un proceso en el cual el estudiante construye activa-
mente nuevas ideas o conceptos basados en conocimientos presentes y
pasados. La máxima del constructivismo es: “el aprendizaje se forma cons-
truyendo nuestros propios conocimientos desde nuestras propias experien-
cias“ (Ormrod, 2003:227). 
Desde esta perspectiva, aprender es, un esfuerzo personal de interiorización
de conceptos, reglas y principios generales de forma que puedan ser aplicados
en el contexto del mundo real con utilidad práctica. Los constructivistas defien-
den que el profesor actúa como facilitador, animando a los estudiantes a des-
cubrir principios por sí mismos y a construir el conocimiento, trabajando en la
resolución de problemas reales o simulaciones, normalmente en colaboración
con otros alumnos. Esta colaboración también se conoce como “proceso social
de construcción del conocimiento”. 
Los estudiantes pueden trabajar para clarificar y ordenar sus ideas y tam-
bién pueden contar sus conclusiones a otros estudiantes. Eso les da oportu-
nidades de elaborar lo que aprendieron (Ormrod, 2003:232). 
Los teóricos cognitivos como Jean Piaget y David Ausubel, entre otros, plan-
tearon que aprender era la consecuencia de ciertos desequilibrios en la com-
prensión de un estudiante y que el ambiente tenía una importancia
fundamental en este proceso. El constructivismo en sí mismo tiene muchas
variaciones, como el aprendizaje generativo, el aprendizaje cognoscitivo, el
aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje por descubrimiento, el apren-
dizaje contextualizado y la construcción del conocimiento. Todas ellas defien-
den la exploración libre de un estudiante, dentro de un marco o de una
estructura dada. 
La formalización de la teoría psicológica del constructivismo generalmente
se atribuye a Jean Piaget, quien articuló los mecanismos por los cuales el cono-
cimiento es interiorizado por el que aprende. Piaget sugirió que a través de pro-
cesos de acomodación y asimilación los individuos construyen nuevos
conocimientos a partir de las experiencias (Ginsburg, 1977). La asimilación ocu-
rre cuando las experiencias de los individuos se alinean con su representación
2.14. UTILIZACIÓN DEL SOFTWARE LIBRE MOODLE EN LA ASIGNATURA 
CREATIVIDAD PUBLICITARIA I
343
interna del mundo. Asimilan la nueva experiencia en un marco ya existen-
te. La acomodación es el proceso de reenfocar su representación mental
del mundo externo, para adaptar nuevas experiencias. La acomodación se
puede entender como el mecanismo por el cual el incidente conduce a
aprender. Cuando actuamos con la expectativa de que el mundo funciona
de una forma y no es cierto, fallamos a menudo. Acomodando esta nueva
experiencia y rehaciendo nuestra idea de cómo funciona el mundo, apren-
demos de cada experiencia. 
El constructivismo en sí mismo no sugiere un modelo pedagógico determi-
nado. Esta teoría describe cómo sucede el aprendizaje, sin importar si el que
aprende utiliza sus experiencias para entender una lección magistral o intenta
diseñar un logotipo. En ambos casos, la teoría del constructivismo sugiere que
el alumno construye su conocimiento. Como descripción del conocimiento
humano, el constructivismo se confunde a menudo con las corrientes pedagó-
gicas que promueven el aprendizaje mediante la acción, buscando cómo afec-
ta el aprendizaje al desarrollo de la sociedad, de qué sirve que estudiemos
publicidad, en qué puede beneficiarnos. 
Para el constructivismo social, la versión “pedagógica” del construccionis-
mo —cuyo máximo exponente es Lev Vygotsky—, cualquier estímulo que reci-
be la persona a través de los sentidos, es contrastado con su conocimiento
anterior, pasando a completarlo o configurar un nuevo conocimiento. La con-
solidación de dicho conocimiento dependerá de si ese nuevo conocimiento
puede ser utilizado con éxito en el entorno. 
El constructivismo social defiende que el conocimiento se puede crear de
forma colaborativa, si todos los agentes integrantes comparten y participan de
una misma cultura. Moodle facilita compartir la información y, a la vez, se
retroalimenta de todas y cada una de las actuaciones. 
Es posible entender el constructivismo social como la manera de reunir
aspectos del trabajo de Piaget con el de Bruner y Vygotsky (Word, 1998:39) Es
una metateoría que aborda los procesos sociales dentro de los cuales, la gente
describe, explica y da cuenta del mundo en el que vive. Los supuestos de parti-
da del constructivismo social son: 
-Lo que experimentamos del mundo, por sí mismo, no determina los térmi-
nos en los que el mundo es comprendido. 
-Los supuestos desde los cuales el mundo es comprendido son artefactos
sociales, productos del intercambio humano histórico. 
-El grado en que un tipo de conocimiento en particular prevalece está rela-
cionado con el proceso social en el que se genera y desarrolla. 
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Las formas de conocimiento negociado dentro de un contexto dado tienen
una importancia fundamental para estructurar la vida social. 
Visto esto, el uso del software libre de Moodle ayuda al profesor a concen-
trarse en las experiencias que podrían ser mejores para aprender desde el
punto de vista de los estudiantes, en vez de limitarse simplemente a propor-
cionarles la información que cree que necesitan saber. Además, el profesor
cuenta con los instrumentos para darse cuenta de cómo cada alumno del curso
puede ser profesor además de alumno. Su tarea como profesor puede cambiar
de ser la fuente del conocimiento a ser el que influye como modelo, conectan-
do con los estudiantes de una forma casi personal que dirija sus propias nece-
sidades de aprendizaje, y moderando debates y actividades de forma que guíe
al colectivo de estudiantes hacia los objetivos docentes de la asignatura. 
El creador de Moodle, Martin Dougiamas (http://dougiamas.com), informá-
tico y doctorado en educación, afirma: 
“Estoy particularmente influenciado por la epistemología del
constructivismo social, que no sólo trata el aprendizaje como
una actividad social, sino que presta atención al aprendizaje
que ocurre al construir activamente artefactos (como pueden
ser textos) para que otros los consulten o usen”. 
Así pues, confiaba en el aprendizaje en equipo, compartiendo conocimien-
tos y estableciendo las mismas reglas para todos, construyendo conocimiento
entre un grupo de personas que comparten intereses y motivaciones comunes. 
La particularidad de Moodle es que es de acceso libre. De momento, según
la base de usuarios registrados, Moodle tiene más de 2 600 sitios en cerca de
100 países y está traducido a más de 50 idiomas. El mayor de estos sitios acoge
6 000 cursos y 30 000 estudiantes. 
Esta orientación es especialmente coincidente con las competencias que intenta
desarrollar la asignatura que nos ocupa: Creatividad Publicitaria. Moodle ha resulta-
do ser la herramienta idónea para establecer la docencia desde este enfoque.
2. FASES DE LA IMPLEMENTACIÓN
La implementación de Moodle en la asignatura Creatividad Publicitaria y
otras asignaturas, con las que se compartía el mismo objetivo de la Red de
Investigación docente, ha atravesado diferentes etapas: 
a. Contratación, compra y gestión de permisos para adquirir el servidor
que alojara el curso Moodle. 
b. Formación del docente en el software. La empresa Kiobu se hizo cargo
de este aspecto, asumiendo también la administración de la plataforma
exclusivamente para altas de estudiantes y profesores y creación del
espacio para los cursos. El software resultó muy intuitivo y el diseño de
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contenidos de cada curso, fácil y poco problemático. 
c. Diseño de contenidos. Los docentes, ayudados por una becaria de cola-
boración –Victoria Ortuño– que operaba como asistente en el entorno
Moodle , dedicada a asistir a la red en la implementación de este objeti-
vo, estructuraron el curso Moodle, establecieron cronológicamente las
actividades, publicaron los materiales y habilitaron las tareas. 
d. Altas de alumnos y comienzo del curso. Una de las grandes ventajas de
Moodle ha sido habilitar el acceso virtual de los alumnos desde el primer
día de clase. El Campus Virtual depende de las matriculaciones y, para las
asignaturas cursadas en el primer cuatrimestre, supone la imposibilidad
de acceso de muchos alumnos hasta el final del período de matricula-
ción, esto es, a mediados de noviembre. El primer día de clase el profe-
sor invitó a los alumnos a darse de alta en un Excel que sirvió para volcar
los datos en Moodle y habilitar las altas el mismo día. Se estableció que
las contraseñas de acceso fueran el d.n.i. de cada alumno. 
e. Gestión del curso. Apenas surgieron incidencias. 
f. Informe de uso. Al finalizar el curso, se valoró el uso de la herramienta a
partir de todos los datos que el propio Moodle nos facilita. Dichos datos
son presentados en el siguiente epígrafe. 
3. RESULTADOS EN CREATIVIDAD PUBLICITARIA I, GRUPOS 1 Y 3
El periodo analizado comprendía desde el 2 de octubre al 20 de febrero
(20 semanas) y se pudieron identificar un total de 31 095 registros.
3.1. DISTRIBUCIÓN DE LOS REGISTROS DE LA PROFESORA POR TIPO DE ACTIVIDAD
A continuación exponemos los registros del profesor en función del tipo de acti-
vidad, datos obtenidos a través del menú registros. Estos datos no contemplan las
visualizaciones de la página principal ni  las consultas de las fichas de los alumnos,
por lo que el número de registros considerados asciende a 2 485, en lugar de los 4
017 que sí tienen en cuenta estas funcionalidades.
Nº total de registros profesor: 4 017
Nº total de registros asistentei: 5 012
i Diferencia entre profesor/a y asistente: el profesor/a es la persona que imparte el curso y evalúa a los
alumnos/as, por lo que el uso del programa está en relación con su actividad docente y la interacción
con el alumno/a. Aplicado al uso del programa estas acciones se materializan en la evaluación y envío
de comentarios personalizados en las correcciones de las tareas realizadas por los alumnos, segui-
miento de los debates del foro, etc. El/la asistente es una persona de apoyo al profesor/a en el uso del
programa; tiene acceso a una interfaz similar a la del profesor/a y puede introducir materiales y activi-
dades que el éste/a le ha proporcionado para tal fin. Adicionalmente, comprueba que no hay errores
en las descargas de materiales e intenta detectar problemas de uso, a ello se debe el elevado número
de registros.
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Los datos evidencian una media de 150 visitas semanales de la profesora a
lo largo de todo el cuatrimestre y una dedicación “extraescolar” de la profeso-
ra en el período vacacional de Navidad motivada por la corrección de varios
ejercicios que tenían como fecha de entrega la última semana previa a Navidad
y para la que se utilizó la conexión con extracrea. La plataforma facilita el tra-
bajo del profesor en horario no escolar y el acceso a la información, sin restric-
ciones, desde cualquier ubicación (casa/despacho).
Los datos nos indican que la mayor parte de los registros han estado motivados
por la gestión de trabajos extra del alumno. En esta asignatura, se ofrecía al alumno
la posibilidad de realizar trabajos con fecha de entrega, fuera del horario de clase (no
presenciales), con el objetivo de optar a notable o sobresaliente. Debemos decir que
cada trabajo extra fue realizado por un promedio de 55 alumnos, de los 166 matri-
culados en la asignatura. Este planteamiento explica el elevado número de registros
que ha generado la profesora para gestionar este recurso concreto. Este caso ha sido
especialmente significativo para la profesora, ya que ha introducido calificaciones y
comentarios a cada envío de un material de los alumnos; en especial de los trabajos
extra, puesto que las prácticas están pensadas para ser realizadas en tiempo de clase
y sólo se ha utilizado esta opción en casos concretos, siendo la mayoría de este tipo
de prácticas “tareas offline” (La tarea offline sirve para evaluar, desde el programa,
actividades que se han realizado fuera de la plataforma virtual. El alumno no envía
ningún trabajo a través de esta opción, pero el profesor puede añadir una califica-
ción a todos los alumnos, referida a actividades realizadas en clase). En algunos
casos, se ha producido reenvío del material corregido por parte de los alumnos para
optar a una mejora de la primera calificación, generando un nuevo comentario de la
profesora.
Figura 1. Visitas a Crea. Pau
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A estos resultados sobre la actividad del profesor, habría que añadir las
tutorías contestadas en el Campus Virtual, un total de 240. Hay que señalar
que el foro ha sido infrautilizado, quizá porque el planteamiento fue sugerir
temas y estos suscitaron el interés de una pequeña parte de los alumnos.
Para el curso próximo se dejará abierto pero sin tema, de forma que sirva de
intercambio de opiniones sobre todo lo que vaya aconteciendo en la asigna-
tura y se espera que, de este modo, el foro consiga mayor numero de inter-
venciones. Teniendo en cuenta el número de alumnos matriculados (166) y
conociendo que la actividad no ha sido igual en todas las tareas ni para todos
los alumnos, podemos decir que la profesora ha tenido una ratio de 15 regis-
tros por alumno matriculado.
3.2. DEDICACIÓN DEL ALUMNO
El número de alumnos dados de alta en el curso de Extracrea.com fue de
157, representando al 94,58 % de los alumnos matriculados (166). Estos datos
indican la alta respuesta que ha tenido esta iniciativa entre los alumnos y su
permeabilidad a los nuevos planteamientos didácticos. Todos ellos han accedi-
do al menos una vez a Extracrea.es. Todos los alumnos han generado un total
de registros de 22 066, el 71% de todos los computados. Los restantes son
resultado de la actividad de la profesora y su asistente. Cada alumno ha tenido
un promedio de 140 registros. Esta cifra nos parece muy significativa porque
Figura 2. Registro por tipo de Actividad
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indica que la herramienta ha sido un recurso muy utilizado por el alumno de la
asignatura. Semanalmente, se han computado 140 registros por alumno matri-
culado. 
Atendiendo a los datos sobre el número de registros en Extracrea.es, Crea-
tividad I Grupos 1 y 3, se puede concluir que el uso dado a Moodle en esta asig-
natura ha sido mayoritariamente el envío de trabajos a través de la opción
“tareas”. 
En segundo lugar, destacamos que los alumnos han hecho un uso conside-
rable de los materiales de la asignatura, ya que en muchos casos el número de
registros de consulta de los materiales (ya sea visualización o descarga) es
superior al número de alumnos con acceso al curso. Los documentos más con-
sultados han sido los de tipo informativo y los documentos para trabajos extra.
Adicionalmente, nos gustaría destacar que la uniformidad en la distribución de
los registros de las acciones de un mismo tipo −véase lecturas− es bastante uni-
forme, lo que indica que su descarga se ha realizado de forma sistemática y
periódica.
Finalmente, el foro ha sido consultado una media de 12 veces por usuario,
pese a que sólo se han abierto 10 debates (5 de debate propiamente dicho y 5
de noticias, al que sólo tienen acceso la profesora y la asistente para colgar avi-
sos). No obstante, el foro ha sido una de las herramientas menos utilizadas, tan
sólo ha registrado 36 intervenciones. Se enfocó de forma temática y quizá sea
más interesante dejarlo abierto a la sugerencia del alumno ya que 9 de esas 36
intervenciones han sido iniciadas de forma autónoma con temas sugeridos por
los alumnos.
Se observa que la distribución es bastante uniforme: el foro de noticias tiene
un número de registros bastante similar al de debate; las lecturas, a excepción
de la primera, tienen un número de registros similar entre ellas, etc. La excep-
ción es “documentos para trabajos extra”, ya que el directorio general ha sido
mucho más consultado y “documentos informativos” en que la guía de la asig-
natura y las notas fueron los archivos con más registros.
3.3. REGISTROS TOTALES (PROFESOR + ALUMNOS + ASISTENTE)
A continuación exponemos el número de registros totales (profesor, alum-
nos y asistente) en función de las actividades de Moodle. Recordemos que
registro es un “clic” dentro del programa. Los registros por “tipo de activida-
des” contemplados en esta gráfica son únicamente referidos a foros, tareas y
recursos. Aquí los llamaremos: foros, entrega de trabajos y consulta de docu-
mentos. Total: 12 177 registros.
En el segundo gráfico, presentamos los datos de manera agrupada según un
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Figura 3. Grandes áreas de actividad
Figura 4. Registros por tipo de Actividad
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criterio de contenido, porque consideramos que esta agrupación aporta más
valor informativo; adicionalmente, se trata de la misma que se aplicó para la
exposición de los registros de la profesora. Dentro de entrega de trabajos,
hemos distinguido entre: entrega de prácticas, trabajos extra, trabajo grupal y
colaboración en teoría y dentro de consulta de documentos: documentos para
prácticas, documentos trabajos extra y documentos informativos. 
En este gráfi-
co, se presentan las actividades de cada bloque individualmente, junto al total
de registros de su categoría. Siguen el orden de la tabla de la página anterior en
sentido ascendente. Se observa que la distribución es bastante uniforme: el
foro de noticias tiene un número de registros bastante similar al de debate; las
lecturas, a excepción de la primera, tienen un número de registros similar entre
ellas, etc. La excepción es “documentos para trabajos extra”, ya que el directo-
rio general ha sido mucho más consultado y “documentos informativos” en que
la guía de la asignatura y las notas fueron los archivos con más registros.
4. DISCUSIÓN
Atendiendo a los datos sobre el número de registros en Creatividad I, Gru-
pos 1 y 3, se puede concluir que el uso dado a Moodle en esta asignatura ha
sido mayoritariamente el envío de trabajos a través de la opción “tareas”. Este
caso ha sido especialmente significativo para la profesora, ya que ha introduci-
Figura 5. Registros/Actividad
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do calificaciones y comentarios a cada envío de un material de los alumnos; en
especial de los trabajos extra, puesto que las prácticas están pensadas para ser
realizadas en tiempo de clase y sólo se ha utilizado esta opción en casos con-
cretos, siendo la mayoría de este tipo de prácticas “tareas offline”. En algunos
casos, se ha realizado el reenvío del material corregido por parte de los alum-
nos y un nuevo comentario de la profesora.
En segundo lugar, destacamos que los alumnos han hecho un uso conside-
rable de los materiales de la asignatura, ya que en muchos casos el número de
registros de consulta de los materiales (ya sea visualización o descarga) es
superior al número de alumnos con acceso al curso. Los documentos más con-
sultados han sido los de tipo informativo y los documentos para trabajos extra.
Adicionalmente, nos gustaría destacar que la uniformidad en la distribución de
los registro de las acciones de un mismo tipo, véase lecturas, es bastante uni-
forme, lo que indica que su descarga se ha realizado de forma sistemática y
periódica.
Finalmente, el foro ha sido consultado una media de 12 veces por usuario,
pese a que sólo se han abierto 10 debates (5 de debate propiamente dicho y 5
de noticias, al que sólo tienen acceso la profesora y la asistente para colgar avi-
sos).
Moodle ha resultado ser una potente herramienta para diseñar las asigna-
turas inspiradas en el Espacio Europeo de Educación Superior. El nuevo con-
texto incide especialmente en el trabajo autónomo del alumno y las
herramientas de Moodle facilitan el seguimiento de esta tarea. Acciones como
corregir un trabajo de un alumno, hacerle un comentario y calificarle en el Cam-
pus Virtual eran opciones desagregadas, impidiendo o dificultando el segui-
miento del trabajo del alumno. Con esta herramienta, la integración del archivo
de trabajos y el histórico del alumno es más completa, más inmediata y facilita
un uso más intuitivo. Esta asignatura tiene necesidades específicas de desarro-
llo práctico que exigía el apoyo de las nuevas tecnologías para solventar los pro-
blemas de aprendizaje. Una vez diseñada para su adaptación al inminente
EEEE, la asignatura necesitó de la investigación en nuevos softwares didácticos
que solventaran las limitaciones del Campus Virtual que ofrecía la Universidad
de Alicante (5mb, un solo archivo). En este sentido, recurrir a Moodle ha sido
un acierto. 
Para el curso 2007-2008, la Universidad de Alicante habilitará un espacio
Moodle dentro del Campus Virtual de las asignaturas que lo soliciten. Este
importante paso que da la institución demuestra nuestro acierto a la hora de
elegir Moodle y subraya la vocación innovadora que siempre ha defendido esta
red de profesores de investigación en docencia, situándonos de forma aventa-
jada en el uso de esta herramienta, que se empezará a introducir en el futuro
para el resto de profesores del campus de Alicante. 
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Gracias a Moodle se consiguió facilitar al alumno el envío de trabajos
multimedia digitalizados. Partíamos de la experiencia negativa con el Cam-
pus Virtual, el cual tiene una limitación de 5mb por trabajo. Extracrea
(denominación de la aplicación Moodle a las asignaturas en red) habilita
250 mb, aunque sólo se ha programado 25 mb como máximo para cada
entrega de trabajos. Hemos podido observar una disminución de las quejas
de los alumnos en relación a este procedimiento aunque debemos señalar
que subir archivos desde los ordenadores de la universidad siempre ha sido
más rápido que desde casa, según nos han comentando los propios alum-
nos, ya que la velocidad de conexión afecta a la subida de archivos, en cada
hogar es diferente y es un problema que no podemos gestionar. También
queremos hacer notar que la herramienta facilita el intercambio de opinio-
nes entre los alumnos. 
Moodle facilita el seguimiento del trabajo del estudiante con reportes de
comienzo y fin de actividad, histórico de los comentarios que el profesor ha ido
realizando sobre el trabajo y enviado al alumno vía email, además del registro
pormenorizado de evaluaciones cualitativas y cuantitativas. Este sistema consi-
gue facilitar la corrección del trabajo autónomo del alumno, necesitando de
menos tiempo de gestión por parte del profesor. La ventaja más importante
detectada ha sido que, en la misma pantalla, el profesor podía introducir un
comentario al alumno, abrir su trabajo y calificarle. Estas tres tareas son tres
herramientas distintas, sin conexión, en el actual Campus Virtual. Quince minu-
tos después de que el profesor haya calificado al alumno, se genera automáti-
camente un correo electrónico para el alumno. Una dificultad encontrada ha
sido el frecuente cambio de email que realiza el alumno. Si el alumno dejaba de
utilizar el email que nos proporcionó cuando se dio de alta, no recibía nuestra
información. El aviso en clase de esta circunstancia, disminuyó el número de
incidencias.
Extracrea ha supuesto sustituir el contacto ocasional profesor-alumno en
unas horas de clase, por el contacto permanente y múltiple a través de la red.
Al final, la dedicación y la relación con la asignatura son más estrechas y per-
manentes. 
La percepción del alumno ha sido muy positiva. Manifiestan interés por
la herramienta, reconocen su facilidad de uso y reconocen que el diseño
docente de alguna de ellas sería imposible sin el apoyo de la interfaz. Cree-
mos que tanto la imagen innovadora de la asignatura, como la actividad de
respuesta del alumno, han quedado beneficiadas por el uso de Moodle. No
obstante, tenemos que señalar que los alumnos preferirían la homogenei-
dad del resto de asignaturas en cuanto al uso del Campus Virtual/Moodle.
Comprendemos sus sugerencias pero no está a nuestro alcance intervenir
en este tema. 
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Sobre las ventajas constatadas del uso de Moodle
La interfaz Moodle ayuda a la estructuración de los contenidos de la asig-
natura con claridad: aunque se parte de una página principal común a todos los
cursos, en este caso seis (y una base de datos común), una vez se pincha sobre
el “curso”−la asignatura con su grupo específico−, se accede a un espacio pro-
pio y autónomo. 
Desde el punto de vista del alumno, con el uso de Moodle, los materiales,
actividades, foros, etc. cobran unidad dentro de la asignatura. Con el Campus
Virtual, el alumno encontraba en el mismo espacio materiales, foros, controles
de todas sus asignaturas…, llegando a tal nivel de complejidad que resultaba
difícil encontrar de manera eficiente aquello que se busca e ir “al día” en la des-
carga de los materiales. Por tanto, aunque el Campus Virtual tenga cada vez
más opciones, más allá de la descarga de materiales, su uso resulta menos efec-
tivo. 
Además, los alumnos pueden enviar archivos de tamaño mayor: hasta 250
Mb (aunque esto está en relación con el servidor y no con el programa en sí
mismo y acaba recurriéndose a la restricción del tamaño de los archivos de los
alumnos para evitar que el servidor se sature). 
La convertibilidad de las notas es automática, es decir, el profesor puede
haber estado calificando de forma cualitativa las prácticas a lo largo del cuatri-
mestre, por ejemplo con las opciones: no superado, mejorable, superado. Más
adelante, cuando el profesor ha concluido las prácticas en clase, divide el valor
de esas prácticas (por ejemplo, 4 puntos) por el número de prácticas hechas
(por ejemplo, 4 puntos divididos por 10 prácticas realizadas, supone un 0,4 de
máxima calificación para cada práctica). El 0,4 le correspondería a las prácticas
calificadas cualitativamente como superadas, la nota 0,2 se estipula para las
calificadas cualitativamente como mejorables y las calificadas como no supera-
das no tienen calificación, o sí, si lo estima pertinente el profesor. En esta con-
figuración, transformar las notas cualitativas a numéricas para obtener la
calificación de la asignatura, con Moodle es muy sencillo porque sirve los datos
en Excel y con la aplicación reemplazar, es fácil y rápido transformar califica-
ciones. 
Desde el punto de vista del profesor, la utilización de Moodle permite una
mayor implicación con la asignatura y con los alumnos fuera del aula (ejemplo
de ello es el seguimiento de los foros). 
Además, en el programa Moodle hay módulos que no están presentes en el
Campus Virtual, como las “lecciones” que permiten el registro de la duración
empleada por el alumno para su lectura y contestación, otros que permiten la
realización de tests con corrección automática, un libro de calificaciones que
permite procesar las notas desde el mismo programa (obtener medias, otorgar
a un trabajo un peso mayor sobre la calificación final que a otro, etc.). 
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Sobre las deficiencias detectadas en Moodle
Al tratarse de un programa de software libre −una de sus ventajas, que
puede llegar a ser un inconveniente−, la propia comunidad educativa que lo uti-
liza puede detectar problemas, comunicarlos y que desarrolladores en todo el
mundo busquen soluciones. Posteriormente, éstas podrán ser aprovechadas
por otros usuarios. Los problemas técnicos, por lo general, se podrán resolver
con la instalación de módulos adicionales que se pueden descargar desde Moo-
dle.org. Decíamos que esto también es un inconveniente porque encontrar la
solución a problemas concretos o deficiencias del programa que otras perso-
nas han detectado y resuelto –no nos referimos ya a producir código fuente
que lo resuelva– es una tarea que requiere considerable trabajo y paciencia. Si
las personas encargadas del servidor y del asesoramiento sobre el programa no
asumen esta función, supone un coste muy alto de tiempo para profesores o
asistentes, que carecen de conocimientos de programación y que, además, no
tienen privilegios de administración. 
Por otra parte, en la actualidad, Moodle no responde a la necesidad de ofre-
cer informes sobre la duración del acceso por parte de los usuarios. Lo que sí
ofrece es datos sobre los registros de los usuarios12. Para determinar la dura-
ción de la conexión se puede restar la hora del último registro a la hora del pri-
mero según el día (después de 30 minutos de inactividad aproximadamente, el
programa cierra sesión automáticamente, por lo que el alumno no puede dejar
el ordenador encendido e irse a hacer otra cosa). Teniendo en cuenta que este
año en asignaturas como Creatividad I, la media de registros por alumno ha
sido de 206 con un total de 157 alumnos (22 147 registros), intentar determi-
nar la duración de la conexión de los alumnos a partir de restas diarias por
alumno resultaría poco efectivo. Además, los diagramas de informe que el pro-
grama ofrece automáticamente son muy incompletos cuando el programa y el
servidor sí están en disposición de ofrecer esos datos; si se quiere utilizar esa
información, para poder tener una idea real del número de registros por usua-
rio, es necesario comprobarlo, usuario por usuario o actividad por actividad,
desde el menú registros e ir copiando los datos, lo cual es muy poco operativo.
No obstante, desde la comunidad de profesores que utilizan Moodle en todo el
mundo, se ha detectado la necesidad de un módulo que registre y ofrezca
informes de los tiempos de conexión adaptado al contexto de los ECTS, por lo
que posiblemente no sería de extrañar que en futuras versiones del programa
sí apareciera esta funcionalidad. 
Respecto a nuestra experiencia concreta con la versión 1.5.3, utilizada
durante el curso 2006-2007, a nivel técnico, sólo presentó un problema a des-
tacar: las calificaciones no numéricas (cualitativas) no aparecían en el libro de
calificaciones. Pero esto se resolvió con la incorporación de una modificación
del código fuente del programa, disponible en los foros de Moodle.org. 
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Otro problema, en este caso con relación a la base de datos, fue la necesi-
dad de que los propios profesores fueran los que gestionaran el proceso de
altas de los alumnos, junto con el administrador y la asistente. Puesto que las
listas definitivas de alumnos matriculados en cada asignatura no estuvieron
completas hasta finales de octubre a través de la facultad de Económicas, fue
necesario que los profesores solicitaran los datos a sus alumnos antes de esta
fecha y los mandaran al administrador. Por esta razón, fue posible que en la pri-
mera semana de octubre la mayor parte de los alumnos tuvieran acceso a la
web. Pero, el proceso requería de dos partes: en primer lugar, solicitar los
datos a los alumnos y mandarlos al administrador para que los diera de alta en
la base de datos y, por otra, agregar a los alumnos a la asignatura en cuestión. 
Estas fueron las complicaciones más destacables durante este curso, al mar-
gen de los problemas de uso habituales en la utilización de un programa nuevo.
Cabe decir que entre los alumnos no surgieron dudas acerca de la utilización
del programa y que entre los profesores éstas fueron debidas principalmente a
la utilización de la opción grupos y las referidas a las calificaciones. 
En general, la experiencia ha sido interesante, estimulante y recomendable.
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RESUMEN
Este trabajo es parte de un estudio más amplio sobre la cali-
dad de vida, el  trabajo y la salud de los profesores universitarios.
Los objetivos del estudio son tres: 1) valorar el grado de satisfac-
ción laboral que experimentan los profesores universitarios con la
docencia e investigación que realizan; con la relación que mantie-
nen con los estudiantes y compañeros de trabajo; y con su situa-
ción académica y posibilidades de promoción profesional 2)
conocer si existen diferencias estadísticamente significativas en
función del género, la edad o la categoría académica respecto al
grado de satisfacción con las variables anteriormente comenta-
das; y 3) comparar nuestros resultados con los que se han publi-
cado anteriormente sobre la satisfacción laboral del profesorado
universitario. Se ha llevado a cabo una investigación transversal,
por medio de un cuestionario autoinformado y administrado a
través del correo interno de la Universidad de Alicante.
Han participado un total de 331 profesores de los 589 a los que se
les remitió el cuestionario, lo que ha significado una tasa de respues-
ta del 56,2%. Nuestros resultados muestran que lo que produce
mayor satisfacción laboral entre el profesorado es la docencia que se
desempeña y la relación académica establecida con los estudiantes.
Hemos encontrado diferencias estadísticamente significativas en
algunas de las variables examinadas debidas al género o categoría
académica de los profesores, no así en lo que atañe a la edad del pro-
fesorado. Estos datos se asemejan a los obtenidos en diferentes
encuestas sobre satisfacción laboral realizadas entre profesores uni-
versitarios españoles.
Palabras clave: satisfacción laboral; docencia; investigación;
relación con compañeros; relación con estudiantes; estatus aca-
démico; promoción académica; profesores universitarios: género;
edad; categoría académica.
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1. INTRODUCCIÓN
Diversos estudios nacionales sobre satisfacción laboral muestran que apro-
ximadamente un 90% de los trabajadores se siente, en general, satisfecho con
su trabajo (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 1999, 2000, 2001, 2002,
2003, 2004). Sin embargo, cuando se lleva a cabo un análisis más detallado
acerca de la satisfacción que producen aspectos más concretos de la actividad
laboral, el grado de satisfacción que declaran los trabajadores es notablemen-
te inferior (Warr, 1999; Oshagbemi, 2003). En este sentido, y después de haber
evaluado la satisfacción general de los profesores de la Universidad de Alican-
te (Herranz-Bellido, Reig-Ferrer, Cabrero-García, Ferrer-Cascales, y González-
Gómez, 2007) y haber encontrado que un 90,6% de estos académicos refiere,
en general, estar satisfecho con su trabajo, nos planteamos, en una segunda
etapa de nuestro estudio, conocer y valorar el grado de satisfacción manifesta-
do por ese mismo profesorado con una serie de aspectos concretos y centrales
relacionados con su trabajo universitario.
No se puede entender una actividad profesional sin tener en cuenta el con-
texto y el momento en el que se desarrolla. Ser profesor en un momento en el
que se están produciendo profundos cambios en la Universidad, debidos al pro-
ceso de convergencia con el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), es
una tarea que exige un importante esfuerzo de adaptación e implicación. His-
tóricamente el papel de los profesores en las reformas universitarias ha sido un
elemento determinante para su éxito o fracaso. El éxito del referido proceso de
adaptación en curso dependerá, en cierta medida, de que exista un profesora-
do capacitado, motivado y satisfecho en su trabajo y no parece que los cambios
sean posibles sin la participación activa de los profesores (Michavila, 2005).
Pero, ¿se sienten satisfechos los profesores universitarios en su trabajo?
Hemos considerado que una forma de valorar el grado de satisfacción laboral
de los profesores, más allá de una valoración general, es conocer el grado de
satisfacción que experimentan con una serie de dimensiones centrales en su
actividad académica que pueden ser fuente de satisfacción o generadoras de
insatisfacción, como son, la relación interpersonal que mantienen con los com-
pañeros de trabajo y con los estudiantes; la docencia e investigación que reali-
zan; y cómo perciben tanto su situación académica como sus posibilidades de
promoción en la Universidad (Saénz y Lorenzo, 1993).
Revisaremos ahora los resultados más relevantes de una serie de trabajos de
investigación que se han ocupado de la cuestión planteada en nuestro estudio,
comenzando por el papel que desempeñan las relaciones interpersonales en la
satisfacción laboral del profesorado. El entramado de relaciones interpersonales
que se establecen en el seno de la Universidad puede llegar a ser un elemento
decisivo en la calidad de vida de la comunidad universitaria (Reig, Cabrero, Ferrer,
Richart, 2001). La pertenencia a un grupo, el apoyo recibido por los compañeros,
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o la oportunidad de trabajar en equipo son factores que pueden proporcionar
elevada gratificación y producir satisfacción y bienestar, constituyendo elemen-
tos motivacionales que previenen o reducen la insatisfacción y el estrés laboral
(Guerrero, 1997). En este sentido Oshagbemi (2000) ha descrito los comporta-
mientos de los compañeros que tienen mayor peso en la satisfacción laboral: que
valoren el trabajo de uno, que sean competentes, que se pueda congeniar con
ellos, que se pueda trabajar en proyectos comunes, que exista un ambiente de
camaradería y amistad, y que proporcionen apoyo cuando sea necesario. No obs-
tante, los estudios llevados a cabo sobre este tema ponen de relieve que las rela-
ciones con los compañeros de trabajo son frecuentemente consideradas como
una fuente de insatisfacción (Dunkim, 1990; Cebrián y Serrano, 1991; Santos
Guerra, 1991; Sáenz y Delgado, 1993). Si tenemos en cuenta la variable género,
las profesoras universitarias presentan mayores niveles de satisfacción en su rela-
ción académica con los compañeros que sus colegas varones (Li-Ping y Talpade,
1999), mientras que el mayor grado de satisfacción laboral derivada de la relación
con los compañeros se manifiesta en los profesores de las categorías académicas
superiores y en el profesorado de más edad (Oshagbemi, 2000). Por otra parte,
los resultados de las investigaciones acerca de la satisfacción que muestran los
profesores en su relación académica con los estudiantes reflejan, mayoritaria-
mente, que esta interacción parece ser una de las fuentes más importantes de
estrés del profesorado (Gmelch, et al., 1986; Sax, 1996; Pitts et al., 1999; Knight,
2005). En sentido opuesto, Sáenz y Lorenzo (1993) afirman que una gran parte de
los profesores universitarios se muestran satisfechos de la relación académica
que tienen con los estudiantes. En este mismo trabajo, atendiendo a la edad, se
indica que entre los profesores noveles aparecen los mayores porcentajes de
insatisfacción, mientras que por género las profesoras refieren estar más satisfe-
chas de su relación académica con los estudiantes que los profesores varones. 
El segundo grupo de determinantes de satisfacción laboral que hemos analizado
se ocupa de aspectos centrales de la actividad académica del profesorado. Algunos
trabajos son coincidentes cuando ponen de manifiesto que la satisfacción que refie-
ren los profesores con la docencia, la investigación y las tareas de gestión que des-
empeñan es, en general, reducida, siendo estas últimas percibidas de manera más
insatisfactoria (Fernández, 1991; Sáenz y Lorenzo, 1993; Cruz Tomé y Urdiales, 1996;
Knight, 2005). En esta misma dirección, Gmelch et al., (1984) encuentran que la
docencia es considerada una actividad más estresante que la investigación o la ges-
tión. Según Fisher (1984), cuando los profesores universitarios clasifican sus diez
principales fuentes de estrés sitúan en primer lugar las tareas administrativas, mien-
tras que la enseñanza ocupa la cuarta posición y la investigación la octava. Existen
otros trabajos que van en sentido opuesto, en ellos los profesores universitarios
declaran sentirse bastante satisfechos de su labor docente e investigadora (Sáenz y
Lorenzo 1993; Guerrero Barona, 1997; Oshagbemi, 1999). 
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Finalmente, hemos revisado los estudios que relacionan el estatus aca-
démico y las posibilidades de promoción con la satisfacción laboral de los
profesores de la educación superior. Hemos encontrado que algunas inves-
tigaciones ponen de manifiesto que el grado de satisfacción con el estatus
académico es uno de los mejores predictores de la satisfacción laboral y
que dicha satisfacción aumenta a medida que aumenta la categoría profe-
sional (Ronen, 1978; Near 1978; Miles et al., 1996; Grimes y Registrer,
1997; Oshagbemi, 1997; Leung et al., 2000; Beliaeva et al., 2001). Además,
el tipo de vinculación contractual puede influir en la satisfacción laboral,
de manera que los profesores que no tienen estabilidad en el empleo
experimentan mayores niveles de estrés laboral y menor satisfacción en el
trabajo que los que cuentan con estabilidad laboral (Gmelch et al., 1986).
Se afirma, incluso, que una vinculación laboral indefinida junto a una ele-
vada categoría académica es responsable de los mayores niveles de satis-
facción laboral en el profesorado universitario (Kelly, 1989; Holden y Black,
1996; Thorsen, 1996; Leung et al., 2000). Los trabajos que analizan la rela-
ción existente entre satisfacción laboral y posibilidades de promoción aca-
démica del profesorado son escasos. En uno de ellos, Sáenz y Lorenzo
(1993) afirman que la mayoría del profesorado muestra una gran insatis-
facción con el sistema de acceso y promoción a los cuerpos docentes uni-
versitarios. En este mismo trabajo se ha encontrado que el nivel de
satisfacción con las posibilidades de promoción profesional va disminu-
yendo según aumenta la edad, sin que hayan encontrado diferencias esta-
dísticamente significativas en función del género. En otras investigaciones
sí que se informa de la existencia de importantes diferencias en las posibi-
lidades de promoción académica percibidas por profesores universitarios
varones y mujeres, siendo las profesoras las que afirman tener menores
posibilidades de desarrollo profesional que sus colegas varones (Dua,
1994; Carr et al., 1998 –cit. Cujec et al., 2000, pág. 639; Buckley et al.,
2000).  
A la vista de lo anteriormente comentado, los objetivos que nos hemos
planteado en el presente estudio han sido tres: 1) valorar el grado de satisfac-
ción laboral que experimentan los profesores universitarios de la relación aca-
démica que mantienen con los compañeros de trabajo y con los estudiantes; de
la docencia e investigación que realizan; y de su situación académica y posibili-
dades de promoción profesional en la Universidad 2) examinar si existen dife-
rencias estadísticamente significativas en función del género, la edad o la
categoría académica del profesorado respecto del grado de satisfacción laboral
con las variables anteriormente comentadas; y 3) comparar nuestros resulta-
dos con los publicados anteriormente sobre la satisfacción laboral del profeso-
rado universitario.
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2. PERSONAS, MATERIAL Y MÉTODO
2.1. PERSONAS, DISEÑO Y PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS
En este estudio transversal han participado un total de 331 miembros de la
población de profesores de la Universidad de Alicante compuesta por 1782 profe-
sores (funcionarios y contratados a tiempo completo y a tiempo parcial). Fueron
seleccionados 589 participantes mediante un muestreo aleatorio estratificado por
categorías y con afijación no proporcional (error de muestreo: 0.05. varianza
poblacional: p=q=0.5; d=0.25). La edad media de los profesores estudiados es de
40,43 años con una desviación típica de 9,72. Existe una diferencia significativa del
0,1% entre la edad media de los 200 profesores varones (41,90 años) y la de las
131 profesoras participantes (38,18 años). Antes de contactar con el profesorado,
se cursó una petición a la Gerencia de la Universidad de Alicante en la que se pidió
autorización para la llevar el estudio, indicándose la finalidad del mismo, la nece-
sidad de los datos solicitados al profesorado, así como el compromiso de confi-
dencialidad y reserva de la información obtenida. 
La recogida de datos se llevó a cabo por medio de un cuestionario auto-
cumplimentado, voluntario y anónimo, enviado a través del servicio de correo
interno de la Universidad a la dirección oficial del campus donde los profesores
reciben su correo profesional. El cuestionario fue remitido junto con una carta
de presentación de los objetivos del estudio y un sobre de correo interno
(nuevo) para la devolución del cuestionario una vez cumplimentado. A los
nueve días, se envió una carta recordatorio en la que se agradecía la participa-
ción a aquellos profesores (desconocidos para los investigadores, dado el
carácter anónimo del estudio) que habían contestado el cuestionario y se ani-
maba de nuevo a colaborar a los que aún no lo habían hecho. Finalmente, a las
tres semanas del primer contacto se envió una tercera y última comunicación
con un nuevo ejemplar del cuestionario, un breve carta animando a su contes-
tación, si aún no se había hecho, y un nuevo sobre de correo interno para la
devolución de los datos. 
2.2. INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN
Se elaboró un cuestionario de 71 preguntas para evaluar la calidad de vida, el tra-
bajo y la salud de los profesores universitarios. Este instrumento fue analizado y
valorado previamente mediante grupos de discusión y estudio piloto. En el marco de
un programa más amplio de calidad de vida en contexto universitario, en el presen-
te estudio nos hemos centrado únicamente en el conocimiento y valoración del
grado de satisfacción laboral que refieren los profesores universitarios con aspectos
específicos de su trabajo académico en la Universidad como son: la actividad docen-
te, la actividad investigadora, la relación con los estudiantes, la relación con los com-
pañeros, y la situación y promoción académicas. Los cinco ítems que evalúan la
referida satisfacción han sido reelaborados y adaptados a nuestro instrumento a
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partir del Cuestionario para la Evaluación de la Satisfacción del Profesorado, CESP
(Sáenz y Lorenzo, 1993) y presentan el siguiente texto: A continuación hallará algu-
nas frases que hacen referencia a situaciones o circunstancias relacionadas con la
actividad profesional de un profesor universitario. Por favor, manifieste el grado de
satisfacción o insatisfacción que le producen: a) En general, mi actividad docente
me produce...  b) En general, mi actividad investigadora me produce...  c) En gene-
ral, mi relación con los estudiantes me produce... d) En general mi relación con los
compañeros me produce... e) En general, mi situación/promoción académica me
produce... En cada una de las cuestiones los encuestados pudieron elegir entre
cinco alternativas de respuesta: Insatisfacción alta, Insatisfacción moderada, Ni
satisfacción, ni insatisfacción, Satisfacción moderada y  Satisfacción alta. Las con-
testaciones a los ítems se puntuaron de 1 a 5 recibiendo la alternativa insatisfacción
alta la puntuación de 1 y satisfacción alta un 5. También han sido objeto de estu-
dio las siguientes variables sociodemográficas: la edad (en años), el género (varón,
mujer), y la categoría académica de los profesores (Catedráticos de Universidad;
Titulares de Universidad / Catedráticos de Escuela Universitaria, Titulares de Escue-
la Universitaria, Ayudantes de Escuela Universitaria y de Universidad, y Profesores
Asociados).       
2.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICO DE LOS DATOS
El análisis de los datos se ha llevado a cabo con el programa estadístico SPSS
versión 12.0. Inicialmente se ha trabajado con diversas pruebas de estadística
descriptiva para las variables: satisfacción con aspectos específicos del trabajo
de un profesor universitario, variables sociodemográficas, de salud, de calidad
de vida, y de condiciones laborales. A continuación se utilizó la prueba c2 para
el examen de las relaciones bivariadas entre las diversas dimensiones de dichas
variables y la edad, el género y  la categoría académica del profesorado. 
3. RESULTADOS
De los 589 cuestionarios iniciales remitidos, se recibieron 331 debidamente
cumplimentados, lo que supone una tasa de respuesta del 56,19%. Los profesores
varones presentaron una tasa de respuesta inferior (50,8%) a la de las profesoras
(67,2%). Por categoría académica, la tasa de respuesta más alta se dio en el grupo
de profesores Ayudantes (71,1%) y la más baja en los profesores Asociados (50%).
En ningún caso la tasa de respuesta resultó ser inferior al 50%. 
En la tabla 1 se detallan las características sociodemográficas de los participan-
tes en el estudio. Esta muestra es representativa de la población de la que procede
teniendo en cuenta variables tales como la categoría académica, el sexo y la edad
de toda la población del profesorado. Casi el 49,5% de los profesores son funcio-
narios. Se da una mayor presencia de varones en el profesorado. Esta situación se
hace más evidente en las categorías académicas superiores, en las que la presencia
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de mujeres es mucho más escasa; por el contrario, las mujeres conforman el mayor
número de los profesores Ayudantes y Asociados a tiempo completo. El género aquí





Catedráticos de Universidad 43   13
Titulares de Universidad / Catedráticos de Escuela
Universitaria       
68   20,5
Titulares de Escuela Universitaria 53    16
Ayudantes de Universidad y Ayudantes de Escuela
Universitaria
59   17,8
Asociados a Tiempo completo 29   8,8
Asociados a Tiempo parcial 79   23,9
Sexo 
Varones                                                                                             200 60,4
Mujeres 131 39,6
Edad (Media: 40,43; DT: 9,72) 
De 22 a 35 años 126 38,1
De 36 a 45 años 109 32,9
De 46 a 55 años 71 21,5




Separado / Divorciado 23  6,9
Campo de conocimiento
Humanidades 68 20,5
Ciencias Sociales y Jurídicas 129 39
Ciencias Experimentales 56 16,9
Ciencias de la Salud 22 6,6
Ingeniería y  Tecnología 56 16,9
Total de participantes en el estudio 331
Tabla 1. Características sociodemográficas de los participantes en el estudio
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Los resultados que hemos obtenido ponen de manifiesto que la relación
académica que el profesorado mantiene con los compañeros de trabajo y con
los estudiantes, la docencia e investigación que realiza, y la situación profesio-
nal y posibilidades de promoción académica que se les presenta en su carrera
profesional son valorados positivamente; de hecho en ningún caso la puntua-
ción media es inferior a tres puntos sobre un máximo de cinco (tabla 2). La
mejor valoración se otorga a la docencia, seguida de la relación con los estu-
diantes y con los compañeros de trabajo. La investigación produce un grado de
satisfacción por encima del notable. El menor grado de satisfacción se muestra
con la situación profesional y las posibilidades de promoción académica, aun-
que la puntuación media en ambas supera los tres punto; por lo tanto, a pesar
de ser percibidas como lo menos satisfactorio no llegan a ser valoradas negati-
vamente. 
En la tabla 3, observamos que la insatisfacción con la situación y promoción
académica afecta a casi uno de cada tres profesores (32%). El 15,7% de los pro-
fesores encuestados se muestra insatisfecho con la investigación que realiza; el
13,9% reconoce no sentirse satisfecho de la relación que mantiene con sus
compañeros de trabajo; el 6,9% se siente insatisfecho de la relación que esta-
blece con los estudiantes; y finalmente, sólo un 4,8% se declara insatisfecho de
la docencia que imparte
Tabla 2. Grado de satisfacción con aspectos esenciales del trabajo del profe-
sorado universitario (puntuación de 1 a 5)
Media D. T. Mediana Moda Varianza
Docencia 4,19 0,58 4 4 0,58
Relaciones con los estu-
diantes
4,11 0,86 4 4 0,74
Relaciones con los com-
pañeros
3,72 1,00 4 4 1,02
Investigación 3,70 1,12 4 4 1,00
Situación/ Promoción
académica
3,17 1,71 3 3 1,71
2.15. ¿INFLUYE LA EDAD, EL GÉNERO O LA CATEGORÍA ACADÉMICA EN LA 
SATISFACCIÓN LABORAL DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS?
365
En cuanto al género del profesorado, no se han encontrado diferencias
estadísticamente significativas en el grado de satisfacción en ninguno de los
aspectos analizados, excepto en la satisfacción percibida en la relación con los
compañeros (c2 =14,820: p=0,005). Las profesoras se encuentran más satisfe-
chas de la relación académica establecida con sus compañeros que los profe-
sores varones; una gran mayoría de ellas (76,3%) se muestra moderada o
altamente satisfecha, mientras que entre los varones el porcentaje que refiere
sentirse satisfecho es del 63,5%. En el resto de los aspectos analizados: activi-
dad docente, actividad investigadora, relación con los estudiantes, y situa-
ción/promoción académicas, no hemos encontrado diferencias
estadísticamente significativas debidas al género.
Hemos observado que la satisfacción con la investigación realizada  (c2
=35,937: p=0,002) y con la situación y promoción (c2 =92,016; p=0,000)
están influidas por la categoría académica, siendo, en los dos casos, las dife-
rencias estadísticamente significativas. Por el contrario, las diferencias
entre profesores de distintas categorías académicas no alcanzan la signifi-
cación estadística en el grado de satisfacción con la relación con los estu-
diantes (aunque en este caso los datos se encuentran muy próximos al nivel
de significación (c2 =24,036; p=0,051), la relación con los compañeros y la















Docencia 32,9 59,2 3,0 3,6 1,2
Investiga-
ción












18,7 24,8 25,1 17,2 14,2
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docencia. Finalmente, en nuestro estudio no han aparecido diferencias esta-
dísticamente significativas en ninguno de los aspectos evaluados que sean debi-
das a la edad del profesorado.
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Hemos pedido a los profesores de la Universidad de Alicante que valoren la
satisfacción que experimentan con una serie variables que constituyen dimen-
siones fundamentales y centrales de su vida académica, y sus respuestas se han
comparado con los resultados obtenidos en una investigación realizada entre
profesores de la Universidad de Granada (Sáenz y Lorenzo, 1993) (ver tabla 4).
Los datos ponen de manifiesto que, en ambos estudios, la mayor satisfac-
ción laboral procede de la docencia (M=4,19) y de la relación académica esta-
blecida con los estudiantes (M=4,11), si bien en la investigación de la
Universidad de Granada estas dos variables ocupan un orden inverso. El tercer
lugar lo ocupa el grado de satisfacción que produce la relación con los compa-
ñeros de trabajo. Lo menos satisfactorio para los profesores de la Universidad
de Alicante es la investigación y la situación/promoción académica, mientras
*  Datos del estudio realizado con los profesores de la Universidad de Alicante
(UA = Universidad de Alicante)
** Datos del estudio realizado con los profesores de la universidad de Granada
(UGR =Universidad de Granada)
Tabla 4. Grado de satisfacción con aspectos esenciales del trabajo del profesorado
Universitario. Comparación entre Universidad de Alicante y Universidad de Grana-











UA* UGR** UA* UGR** UA* UGR** UA* UGR** UA* UGR**
Media 4,19 3,72 3,70 2,42 4,11 4,08 3,73 3,08 3,17 2,44
Desv.
Típica
0,76 0,83 1,12 0,95 0,87 0,69 1,00 __ 1,30 1,08
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que en la Universidad de Granada los niveles más reducidos de satisfacción pro-
vienen de la situación/promoción académica y de la investigación que se reali-
za, por ese orden. Hay que resaltar que las puntuaciones medias en satisfacción
obtenidas por los profesores de la Universidad de Alicante, en todos los aspec-
tos evaluados, son superiores a las obtenidas por sus colegas de la Universidad
de Granada.
Se puede concluir que en nuestro estudio, y atendiendo a la variable cate-
goría académica, los profesores más satisfechos con la docencia son los Ayu-
dantes y los Titulares de Escuela Universitaria. Hemos encontrado que ni la
edad, ni el género del profesorado parecen afectar al grado de satisfacción
con la docencia desempeñada. Respecto de la actividad investigadora, los
más satisfechos de todo el profesorado son los Catedráticos de Universidad.
El resto de los profesores muestran niveles de satisfacción bajos con la inves-
tigación que hacen o que no pueden hacer. Respecto a la edad y el género no
aparecen diferencias estadísticamente significativas en los niveles de satis-
facción con la investigación. La relación académica con los estudiantes es
considerada por el profesorado como una fuente de satisfacción laboral, aun-
que dicha relación no parece está influida por la categoría académica, la edad
o el género. La relación interpersonal que se establece con los compañeros
de trabajo ocupa el cuarto lugar en el cuanto al grado de satisfacción (de un
total de cinco), es decir, se trata de uno de los aspectos, de entre los estu-
diados, que produce menor satisfacción a los profesores. En nuestra investi-
gación hemos advertido que la satisfacción con los compañeros no está
influida por la categoría académica o la edad, aunque sí por el género del pro-
fesorado, mostrando las profesoras una mayor satisfacción de la relación aca-
démica que establecen con sus compañeros de trabajo que los profesores
varones. También hemos detectado un gran malestar con la situación profe-
sional y las posibilidades de promoción académica de un importante número
de profesores. Especialmente insatisfechos con su proyección académica se
muestran los profesores Ayudantes y los Asociados a Tiempo Completo. Ni la
edad, ni el género del profesorado afectan al grado de satisfacción con la
situación/promoción académica que es manifestada por los académicos
encuestados. Finalmente, podemos afirmar que aunque una gran mayoría de
profesores (90,6%) se muestran satisfechos, en general, de su trabajo en la
Universidad (Herranz-Bellido et al., 2007), cuando se analizan aspectos espe-
cíficos y esenciales de su actividad laboral los resultados no son tan conclu-
yentes y se detectan importantes y significativas fuentes de insatisfacción
sobre las que habría que intervenir.
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En este trabajo se describe la creación de una red inte-
grada por profesorado perteneciente a Departamentos de
Ingeniería Química de diferentes universidades españolas,
cuyo objetivo consiste en el desarrollo conjunto de mate-
riales docentes interactivos, basados en el uso de las nue-
vas tecnologías de información y comunicación (TIC), que
puedan servir como material de apoyo para su aplicación
en la enseñanza de diferentes disciplinas del área de cono-
cimiento de Ingeniería Química, dentro del ámbito univer-
sitario y con vistas a la implantación del nuevo Espacio
Europeo de Educación Superior. El material desarrollado
tendría posibilidades de aplicación para la docencia pre-
sencial y no presencial en diferentes asignaturas del área
de conocimiento, impartidas también en diferentes titula-
ciones y universidades. Además, el hecho de involucrar a
especialistas procedentes de diferentes universidades
garantizará la calidad del material, así como que éste sea
capaz de proporcionar una visión global de los temas o
aspectos desarrollados.
CREACIÓN DE UNA RED PARA LA ELABORACIÓN DE MATERIALES
DOCENTES DE INGENIERÍA QUÍMICA
A. Marcilla Gomis; A. Gómez Siurana; J.C. García Quesada; A. García Martínez
Instituto Universitario de Ingeniería de los Procesos Químicos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
En este trabajo se describe el proceso de creación, puesta en marcha y fun-
cionamiento de una red formada entre Departamentos de Ingeniería Química
de diferentes universidades españolas, para la elaboración de materiales
docentes de Ingeniería Química. La red se creó en junio de 2006, a iniciativa del
Instituto de Ingeniería de los Procesos Químicos de la Universidad de Alicante,
a partir de una propuesta lanzada a los Departamentos de Ingeniería Química
de universidades españolas, en la que se expuso la idea que se pretendía des-
arrollar y se invitó a participar a todos los profesores y departamentos que
estuvieran interesados en ella. Esta propuesta tuvo muy buena acogida, y la red
quedó integrada por un grupo de profesores de la Universidad de Alicante
junto con una serie de profesores, expertos en diferentes campos dentro del
área de conocimiento de Ingeniería Química, pertenecientes a otras 9 universi-
dades españolas, además de la de Alicante. En total, participan 22 profesores
de las universidades Politècnica de Catalunya, Santiago de Compostela, Cádiz,
Zaragoza, Almería, Complutense de Madrid, Oviedo, Jaén, Barcelona y Alican-
te. Dado que al constituir la red se puso de manifiesto que algunos de los asis-
tentes a la reunión se encontraban como representantes de sus departamentos
o de sus grupos y que, además hay otros profesores que, a pesar de no haber
podido asistir a la reunión, también habían manifestado explícitamente su inte-
rés por el proyecto, el grupo de trabajo se creó con una filosofía abierta y no
excluyente, de forma que en cualquier momento se puedan incorporar otros
departamentos o profesores que estén interesados en colaborar en el mismo. 
El objetivo de la red es desarrollar de manera conjunta materiales docentes
interactivos, basados en el uso de las nuevas tecnologías de información y
comunicación (TIC) para su aplicación en la enseñanza de diferentes disciplinas
del área de conocimiento de Ingeniería Química, dentro del ámbito universita-
rio y con vistas a la implantación del nuevo Espacio Europeo de Educación
Superior. De esta manera, se pretende llegar a disponer de un material didác-
tico que pueda ser utilizado en diferentes asignaturas del área de Ingeniería
Química, pertenecientes a diversas titulaciones, como por ejemplo Ingeniero
Industrial, Ingeniero Químico, Licenciatura en Química, diferentes Ingenierías
Técnicas, etc., válido para todo el conjunto de universidades españolas.
En el acto de constitución del grupo de trabajo, las tareas de coordinación
de la red, centralización de la información y apoyo y asistencia para la elabora-
ción de los materiales fueron asignadas al Instituto de Ingeniería de Procesos
Químicos de la Universidad de Alicante. Posteriormente, se presentó una soli-
citud de participación en el proyecto de formación e investigación docente en
la convocatoria 2006-2007 del “Proyecto de Redes de Investigación en Docen-
cia Universitaria. Modalidad II: Redes de Investigación en Docencia Universita-
ria- EEES de libre conformación” del Vicerrectorado de Calidad y Armonización
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Europea de la Universidad de Alicante, dentro del que se le asignó una ayuda
de 3300 €, que se ha destinado a la elaboración de la web de la red, en la que,
además de la información básica referente a los objetivos propuestos y al grado
de avance en la consecución de los mismos, se proporcionaran instrucciones
detalladas para la elaboración de los materiales docentes propuestos.
En este trabajo se describen los resultados obtenidos en las tareas de crea-
ción, puesta en marcha y coordinación de la red, así como el material elabora-
do para apoyar dichas tareas de coordinación, proporcionar ayuda para la
elaboración de los materiales y establecer los criterios para unificar los forma-
tos de presentación de los materiales.
2. METODOLOGÍA
La metodología a seguir se estableció en la reunión celebrada en Alicante en
junio de 2006, en la que se constituyó la red. Como ya se ha dicho, dentro de
las tareas de coordinación que asumió el Instituto de Ingeniería de Procesos
Químicos de la Universidad de Alicante, se encontraba la elaboración de una
página web que pudiera actuar como una plataforma donde los miembros de
la red −y otros docentes que pudieran estar interesados en el desarrollo de
actividades de este tipo− pudieran encontrar información actualizada sobre
aspectos relacionados con el grado de desarrollo del material docente que se
pretende elaborar, así como instrucciones detalladas sobre el procedimiento a
seguir y los formatos a utilizar. Esta página web, además de contener la infor-
mación básica necesaria para poder ir avanzando en la preparación de los
módulos, debía ser una herramienta dinámica, donde, además de la nueva
información que se genere, se fueran incorporando todas aquellas modifica-
ciones y sugerencias que, a propuesta de los miembros de la red, contribuye-
ran a la mejora de la misma.
En el acto de constitución de la red se acordó que el material a elaborar
debía consistir en una serie de módulos, que no necesariamente se tenían que
corresponder con una asignatura concreta. En cada uno de estos módulos no
debía haber límites en cuanto a su extensión o profundidad, siempre que se
cubrieran unos contenidos mínimos, que se establecieron en los equivalentes a
un curso de introducción a la Ingeniería Química. Como punto de partida, se
plantearon los siguientes 7 bloques temáticos: 
- Operaciones de Separación
- Reactores Químicos
- Balances de Materia
- Balances de Energía
- Termodinámica
- Cinética
- Gestión Ambiental y Riesgos
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También se determinó la estructura y tipo de contenidos que deberían
quedar incluidos en cada uno de ellos y se designó un coordinador del grupo
de trabajo.
Como prototipo del material a utilizar, se adoptó la página web educati-
va correspondiente al módulo sobre “Método de diseño para columnas de
rectificación: McCabe-Thiele” (http://iq.ua.es/McCabe-V2/index.htm),
fruto del proyecto de innovación educativa “diseño de un nuevo entorno
basado en las TIC para el aprendizaje integral de materias científico-técni-
cas. aplicación a la asignatura Fundamentos de Operaciones de Separación,
que fue financiado dentro de la II Convocatoria de Innovación Educativa del
Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universidad de Ali-
cante [1, 2]. 
En este trabajo se presentan los resultados correspondientes a las tareas
realizadas desde el Instituto de Ingeniería de los Procesos Químicos en la coor-
dinación, centralización de la información y apoyo a la red, así como el grado
de avance observado en la consecución de los objetivos planteados. Estos obje-
tivos han sido cubiertos de manera satisfactoria, ya que se ha elaborado la pági-
na web del grupo de trabajo, que se ha puesto a disposición del grupo, y que
incluye información general sobre la red e instrucciones detalladas para la ela-
boración del material propuesto. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
Desde junio de 2006 y hasta la actualidad, el Instituto Universitario de Inge-
niería de los Procesos Químicos ha asumido las tareas de coordinación, centra-
lización de la información y apoyo a la red. Los resultados de esta labor se
encuentran accesibles a través de Internet para todos los miembros de la red,
así como para cualquier otra persona que pueda estar interesada en estas cues-
tiones, en la web creada a tal efecto (http://iq.ua.es/~rediq/), que incluye
información general sobre la red e instrucciones detalladas para la elaboración
del material propuesto. 
La web creada (Figura 1) responde a la una estructura tal que, desde la pági-
na de inicio, en la que se define la red y se establecen sus objetivos, se puede
acceder a los siguientes apartados:
• Circulares y documentación enviada
• Programa a desarrollar. Módulos temáticos. En este apartado se pre-
sentan los temas previstos que hay que desarrollar, los integrantes de
cada subgrupo de trabajo encargados de su confección y el coordina-
dor de cada subgrupo (Figura 2).
• Reparto de tareas. Grupos de trabajo. En esta sección, además de un
enlace con el apartado anterior, que permite acceder al reparto de
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tareas específicas, se indica el reparto de otras tareas generales de la
red, que no están directamente relacionadas con la elaboración del
material (coordinación, búsqueda de financiación, etc.).
• Procedimiento para la elaboración del material. Todos los temas o
módulos elaborados deberán responder a los criterios y especificaciones
que se detallan en este apartado, que hace referencia a tres aspectos:
contenidos, edición y procedimiento. Para cada uno de ellos se estable-
cen los enlaces con las secciones en las que se desarrollan los criterios a
aplicar en cada caso o se detallan paso a paso las instrucciones específi-
cas sobre el procedimiento de preparación y edición del material (Figu-
ras 3 a 11). En este apartado se incluye una guía de estilo (“Edición”),
donde se indican los formatos específicos que se debe seguir para la pre-
paración de cada tipo de fichero.
• Páginas web educativas. Inicialmente se dispuso un enlace directo con el
material que se adoptó como modelo y prototipo para la elaboración de
los temas (http://iq.ua.es/McCabe-V2/index.htm), aunque este aparta-
do se irá ampliando con las aportaciones de los distintos miembros de la
red. De hecho, actualmente ya se ha añadido el enlace con la web crea-
da Diseño de un nuevo entorno basado en las TIC para el aprendizaje
integral de materias científico-técnicas. Aplicación a la asignatura Funda-
mentos de Operaciones de Separación, que ha recibido financiación den-
tro el proyecto de formación e investigación docente en la convocatoria
2006-2007 del “Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Univer-
sitaria. Modalidad II: Redes de Investigación en Docencia Universitaria-
EEES de libre conformación” del Vicerrectorado de Calidad y Armoniza-
ción Europea de la Universidad de Alicante.
• Descargas. Se incluye también un apartado de descargas, desde el que
pueden obtenerse algunos programas de distribución gratuita, así como
algún otro tipo de información específica, como es el caso de la plantilla
para la elaboración de la web educativa (Figura 9) elaborada dentro de
este proyecto.
En la Figura 1 se muestra el aspecto general de la página de inicio, en la que
se definen los objetivos básicos de la red. Como puede verse, la web consta de
un menú lateral, que permite acceder a los diferentes tipos de información,
desde la que hace referencia a la propia estructura de la red, como es el caso
de los apartados de “Circulares y Documentación”, “Módulos Temáticos” y
“Reparto de tareas”, hasta otra más general, que proporciona instrucciones
para la elaboración de materiales docentes interactivos basados en el uso de
las TIC (“Preparación de los Temas”).
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
378
A título de ejemplo, en la Figura 2 se muestra el aspecto de la sección dedica-
da a los módulos temáticos. Para cada módulo se designó un coordinador y, ade-
más, se ofrece la posibilidad que a través de la web se puedan incorporar nuevos
miembros a la red, contactando con los coordinadores de la Universidad de Ali-
cante, o bien directamente con el coordinador de cada grupo de trabajo.
En el apartado de “Preparación de los temas” (Figura 3) se proporciona una
guía de estilo en la que se ofrece información detallada sobre los pasos a seguir
para la elaboración de los temas, desde el tipo de elementos (animaciones, pro-
blemas, cuestionarios, etc.) que éstos deben contener, hasta el detalle de los
formatos y la nomenclatura que se debe utilizar. Este apartado se estructura en
tres secciones diferenciadas: de contenido, de edición y tutorial. 
En la sección de “Contenidos” (Figura 4), dentro del apartado de “Prepara-
ción de los temas”, se describe claramente cómo deben de ser los temas y el tipo
de elementos que se deben incluir en el material. Al entrar en esta sección, cam-
bia el menú lateral, que ahora incluye los diferentes elementos disponibles, y
que a su vez permite acceder a otra sección en la que se explica cómo se puede
incluir dicho elemento en la web (Figura 5).  Al final de cada una de estas sec-
ciones se establece un enlace con el tutorial, que se describirá más adelante.
Figura 1. Aspecto general de la web de la red para elaboración de materiales docentes
de ingeniería química. Página de inicio
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Figura 2. Aspecto general de la web de la red para elaboración de materiales docentes
de Ingeniería Química. Sección dedicada a los módulos temáticos
Figura 3. Aspecto general de la web de la red para elaboración de materiales docentes
de Ingeniería Química. Sección dedicada a la preparación de los temas
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Figura 4. Aspecto general de la web de la red para elaboración de materiales docentes
de Ingeniería Química. Sección dedicada a la sección de “Contenidos” dentro del apar-
tado de “Preparaciones de los temas”
Figura 5. Diferentes elementos disponibles dentro de la sección de “ Contenidos” de la
web de la red para elaboración de materiales docentes de Ingeniería Química
3.1 CREACIÓN DE UNA RED PARA LA ELABORACIÓN DE MATERIALES DOCENTES
EN INGENIERÍA QUÍMICA
381
De la misma manera que en la sección de “Contenidos”, al entrar en “Edición”
(Figura 6), dentro del apartado de “Preparación de los temas”,  cambia el menú late-
ral, que pasa a presentar una relación de plantillas para la elaboración de documen-
tos y objetos, con la finalidad de asegurar que un aspecto uniforme dentro del
material final obtenido por suma de las contribuciones de los miembros de la red.
Finalmente, la sección de “Tutorial web” (Figura 7), dentro del apartado de
“Preparación de los temas”,  incluye un tutorial en el que se ilustra paso a paso y
de manera detallada 1º) cómo elaborar la documentación y 2º) cómo elaborar la
web. Al hacer clic sobre cualquiera de estas dos opciones, en el índice, se desplie-
ga un menú con las distintas opciones descritas en el tutorial y, desde cada una de
estas opciones, se accede al tutorial  correspondiente (Figura 8), donde mediante
el uso de botones de avance y retroceso, se ilustra de manera detallada cómo se
debe proceder. Es de destacar que esta guía también se puede descargar en for-
mato pdf (Figura 9). 
Una herramienta muy interesante dentro de la sección del tutorial consiste
en ciertos vídeos, a los que se puede acceder mediante el enlace disponible al
final de ciertos apartados, como por ejemplo de los de “Crear la página de ini-
cio” o “insertar texto” (Figura 10). En estos vídeos se reproducen de manera
totalmente automática todas las acciones necesarias para la elaboración del
elemento de la web correspondiente, sin omitir ningún paso.
Figura 6. Diferentes elementos disponibles dentro de la sección de “Edición” de la web
de la red para elaboración de materiales docentes de Ingeniería Química
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Figura 7. Aspecto de la página de inicio del “tutorial para la elaboración de la web”,
dentro del apartado de “ Preparación de los temas” de la web de la red para elabora-
ción de materiales docentes de Ingeniería Química
Figura 8. Aspecto del “tutorial para la elaboracion de la web”, con botones de avance
y retroceso
3.1 CREACIÓN DE UNA RED PARA LA ELABORACIÓN DE MATERIALES DOCENTES
EN INGENIERÍA QUÍMICA
383
Figura 9. Descarga en pdf del tutorial para la elaboración de la web desde la web de
la red para elaboración de materiales docentes de Ingeniería Química
Figura 10. Aspectos del “tutorial para la elaboración de la web”: posibilidad de descar-
ga de videos donde se ilustra la forma de proceder
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Figura 11. Aspecto de los videos disponibles para ilustrar de manera totalmente ani-
mada y automátiva algunos aspectos del “tutorial para la elaboración de la web”
4. CONCLUSIONES
En este trabajo se presenta la web elaborada para llevar a cabo las tare-
as de coordinación, centralización de la información y apoyo y asistencia
para la elaboración de los materiales de la “Red para la elaboración de
materiales docentes de Ingeniería Química”, asumidas por el Instituto de
Ingeniería de Procesos Químicos de la Universidad de Alicante. Los resul-
tados son altamente satisfactorios ya que se ha desarrollado una web que
no sólo presenta la información básica referente a los objetivos propues-
tos y al grado de avance en la consecución de los mismos, sino que tam-
bién se proporcionarán instrucciones detalladas, paso a paso, mediante
tutoriales animados y vídeos, que permiten la elaboración de los materia-
les docentes propuestos por parte de cualquier miembro de la red, aunque
no sea experto en el uso de las herramientas informáticas propuestas. 
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RESUMEN
Con este trabajo pretendemos mostrar cómo la realización de
un portafolio, dirigido a los alumnos de primer curso de la Diplo-
matura de Trabajo Social, facilita la labor del alumnado, de cara a
la integración de los conocimientos adquiridos en las diferentes
materias, que constituyen su programa docente. Asimismo, pro-
porciona criterios de evaluación comunes, basados en aspectos
dirigidos a  incidir positivamente en el proceso de aprendizaje en
todos los aspectos −conceptuales, procedimentales y actitudina-
les−. Para ello, el equipo de investigación, utilizamos un mismo
criterio de elaboración, tanto de las guías docentes, como de las
fichas temáticas de las asignaturas, con la finalidad de delimitar
cuáles son aquellas posibles actividades comunes, que pueden
confluir en la elaboración del portafolio de aprendizaje, que nos
permita desarrollar los criterios de evaluación adecuados.
DISEÑO DEL PORTAFOLIO PARA LOS ALUMNOS DE PRIMER CURSO DE LA
DIPLOMATURA DE TRABAJO SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
REDCATS PRIMER CURSO
E. Villegas Castrillo; Y. Doménech López; C. Ramos Feijóo; F. Bañuls Soto; R. Martínez Gras;
M. A. Mateo Pérez
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1.  OBSERVACIONES PRELIMINARES
Después de un periodo de tiempo de cinco años trabajando conjunta-
mente en los criterios de innovación educativa y calidad con el alumnado
de primer año de la titulación de Trabajo Social, la red se propone homolo-
gar y profundizar en la definición de los criterios de evaluación, así como
trabajar en el diseño de un portafolio entre las asignaturas que participan
de la red. La complejidad de las diferentes actividades que se están reali-
zando desde cada una asignaturas, dificulta la posibilidad de elaborar un
único portafolio común para todas, por lo que, después de los debates rea-
lizados entre los miembros del equipo se concretó la temática de la red en
la elaboración de una actividad común dirigida a todos y programada parti-
cularmente desde las diferentes materias que forman parte del proyecto, y
que se concretan en:
1. Esther Villegas Castrillo de la asignatura Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social del Departamento Trabajo Social y Servicios Sociales.
2. Clarisa Ramos Feijóo de la asignatura Servicios Sociales 1 del Departa-
mento Trabajo Social y Servicios Sociales.
3. Yolanda Doménech López, de la asignatura Trabajo Social con Grupos del
Departamento Trabajo Social y Servicios Sociales.
4. Miguel Ángel Mateo Pérez de la asignatura Métodos y Técnicas de la
investigación Social del Departamento de Sociología II.
5. Rodolfo Martínez Gras de la asignatura Métodos y Técnicas de la investi-
gación Social del Departamento de Sociología II. 
6. Fernando Banyuls Soto de la asignatura Sociología General del Departa-
mento de Sociología II.
Teniendo en cuenta la trayectoria desarrollada por la red, y la experiencia
obtenida a través de la puesta en marcha y aplicación implementada del Pro-
yecto Piloto en la Diplomatura de Trabajo Social, se considera que es el
momento idóneo para:
• Trabajar en la formulación de indicadores de evaluación precisos que
ayuden al profesorado a aplicar con la mayor transparencia y al alumna-
do a comprender el sistema de evaluación.
• Diseñar portafolios entre las asignaturas implicadas en la red a efectos
de potenciar las sinergias entre los conocimientos específicos y comunes
de las cinco asignaturas implicadas en la red. Por otro lado, la experien-
cia del portafolio permitirá aumentar los canales de coordinación que ha
sido una de las necesidades detectadas en el trabajo de la red de años
anteriores.
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La metodología establecida ha sido la del trabajo en red entre las diversas
asignaturas mediante tres reuniones presenciales e intercambio de informa-
ción y de tareas a través de Internet.
2.  MARCO TEÓRICO
El marco teórico de referencia que sirve de fundamentación para la elabo-
ración de un portafolio adecuado a los alumnos de primer curso de la Diplo-
matura de Trabajo Social de la Universidad de Alicante es la propuesta de
diseño del libro blanco del título de grado adaptado al Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (EEES). En el mismo se plantea que:
“El Trabajo Social es la disciplina de la que se deriva la actividad
profesional del trabajador social y del asistente social, que tiene
por objeto la intervención y evaluación social ante las necesidades
sociales para promover el cambio, la resolución de los problemas
en las relaciones humanas y el fortalecimiento y la libertad de la
sociedad para incrementar el bienestar y la cohesión, mediante la
utilización de teorías sobre el comportamiento humano y los siste-
mas sociales y aplicando la metodología específica en la que se
integra el trabajo social de caso, grupo y comunidad. El trabajo
social interviene en los puntos en los que las personas interactúan
con su entorno. Los principios de los derechos humanos y la justi-
cia social son fundamentales para el trabajo social” (FITS, 2000).
“El contexto social, económico, tecnológico y cultural en el cual se inscribe
el trabajo social presenta características nuevas que plantean mayores exigen-
cias en la formación de los trabajadores sociales”. Entre estas hay que destacar
la globalización y las nuevas tecnologías de la información, el progresivo enve-
jecimiento de la población y su obligación de cuidado, el creciente individualis-
mo, de la sociedad, el fenómeno de la inmigración, el nuevo desarrollo de las
políticas sociales en el contexto europeo y la emergencia de un modelo plura-
lista de Estado de bienestar. Todo ello genera una revisión del papel de los dis-
tintos sectores, y el avance en el reconocimiento de los derechos tanto
individuales como sociales obliga a revisar y potenciar los sistemas de protec-
ción para consolidarse como verdaderos derechos de ciudadanía.
Se continúa exponiendo cómo la identidad y el ámbito de intervención caracteri-
za y define el perfil del/la trabajador/a social influido por un conjunto de factores. Asi-
mismo, los/las trabajadores sociales incrementan su presencia en el mercado laboral,
lo que implica la exigencia de una mayor calidad en la formación, que debe poten-
ciarse mediante la práctica profesional. Para el logro de estos objetivos, la interven-
ción profesional de los/las trabajadores sociales requiere de formas complementarias
de intervención: directa e indirecta en diversas áreas profesionales y ámbitos. 
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Ante la nueva realidad de la convergencia europea, sigue exponiendo el
libro blanco, la formación profesional se convierte en el componente principal
de la formación  universitaria, entendiendo la misma desde el punto de vista de
la competencia laboral y optando por un enfoque holista que considera la com-
plejidad en la mezcla variada de conocimientos, habilidades y destrezas que
entran en juego en el desempeño profesional. En este sentido, la competencia
laboral implica movilizar una serie de atributos para trabajar exitosamente en
diferentes contextos y bajo diferentes situaciones emergentes. Los conoci-
mientos se combinan con las habilidades. 
La complejidad de la realidad social en la que actúa el Trabajado Social y los
fines a los que se dirige determina una serie de competencias de carácter esen-
cialmente interdisciplinar dirigidas a  valorar las situaciones, planificar, apoyar
y actuar.
Por otro lado, tal y como esbozan los profesores Rico Vercher y Rico Pérez,
en “el nuevo sistema de Transferencia de Créditos (ECTS) hay un claro despla-
zamiento de la atención del docente hacia el trabajo de los estudiantes que,
por otro lado (¿efecto colateral?), se convierte en una nueva propuesta para
evaluar el propio quehacer docente” (Rico Vercher, 2004, p. 9), que, según
explican a continuación se puede desmenuzar, haciendo referencia a los docu-
mentos de la Comisión Europea (Guía del usuario, 1998) en trabajos prácticos
o dirigidos, seminarios o talleres, trabajos de laboratorio, proyectos, investiga-
ciones, trabajos de campo, otras actividades prácticas, métodos de enseñanza
a distancia y otros métodos. 
Dentro del marco de “otros métodos”, es donde, desde el trabajo que esta-
mos realizando como equipo de investigación REDCATS primer curso de la Escue-
la Universitaria de Trabajo Social de Alicante, podemos enmarcar el trabajo que
desarrollamos a continuación y que consiste en la elaboración de un portafolio.
Este es un instrumento dirigido a la mejora del proceso de enseñanza-aprendiza-
je, que consiste en la elaboración de trabajos por parte del alumnado, que per-
miten a los profesores implicados calificar sus habilidades y capacidades de
acuerdo con los criterios establecidos, en cuanto a objetivos, metodología y eva-
luación de las guías docentes de cada una de las asignaturas. De esta forma, se
pretende atender de una manera más directa a las necesidades específicas de
formación y que ya fueron detectadas en el inicio del trabajo de REDCATS, duran-
te el curso académico 2001-2002, en el que se llegó a la conclusión, entre otras,
de establecer un “diseño curricular adaptado” y una “mayor coordinación entre
todo el profesorado” (Martínez  et al., 2004).
El portafolio es una forma de facilitar la autorreflexión del alumnado que
puede, mediante la utilización de este instrumento, repensar sus propios tra-
bajos, contrastar y razonar los cambios que  tienen lugar en su propio  proceso
de aprendizaje. Asimismo, permite que se organicen las actividades y tareas
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que van a servir de base para la evaluación, la cual se fundamenta en el resul-
tado que obtiene el alumno en todos aquellos trabajos que realiza a lo largo de
todo el curso. 
Las posibilidades que tiene el portafolio han favorecido  su uso desde dife-
rentes ámbitos. Actualmente se esta empezando a utilizar en la Universidad
como una forma de atender a las necesidades planteadas desde el Espacio
Europeo de Educación Superior; sin embargo, es una idea importada de otros
ámbitos profesionales: artistas, fotógrafos y arquitectos, los cuales lo utilizan
para mostrar lo mejor de su trabajo.
Los objetivos que se proyectan, van a ir dirigidos a:
• Tutelar a los/as estudiantes en su acción y en la valoración de sus propios
progresos.
• Subrayar la preeminencia de sus capacidades y potencial individual, e
intentar integrar los conocimientos previos en  el aprendizaje actual.
• Destacar lo que un/a estudiante conoce de sí mismo/a.
• Desarrollar la capacidad para localizar información, para formular, anali-
zar y resolver problemas.
• Demostrar el desarrollo de las capacidades y habilidades del alumnado y
la evolución de las mismas.
• Acentúa su capacidad de juicio y la posibilidad de entender  el significa-
do que tiene la realización de cada una de las actividades.
• Facilita la comprensión de la información recibida.
• Descarta la posibilidad que tiene de realizar valoraciones de las acti-
vidades y de los contenidos de la materia basadas en datos simples.
• Tiene un gran valor pedagógico.
• Ayuda a asumir compromisos.
• Ayuda a relacionar la teoría estudiada y las actividades prácticas con las
competencias profesionales.
• Facilita que el alumnado sea consciente de sus logros.
Teniendo en cuenta estos objetivos, podemos extraer una serie de ventajas
e inconvenientes que se considera que este instrumento tiene sobre otros uti-
lizados en la metodología tradicional de enseñanza-aprendizaje y que se refie-
ren a:
• Aporta datos relativos al proceso. 
• Permite el uso de la evaluación continua, atendiendo a los criterios del
Espacio Europeo de Educación Superior.
• Muestra todo el proceso de aprendizaje del alumnado.
• Los resultados sirven para su valoración desde diferentes materias.
• Promueve la autonomía del alumnado  y el razonamiento crítico.
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• Aporta un elemento motivador para los/as estudiantes al consistir en un
trabajo continuado donde se van acreditando los resultados obtenidos.
• Los criterios de evaluación son conocidos desde el principio.
La elaboración del portafolio implica una serie de cuestiones a tener en
cuenta con la finalidad de que los resultados obtenidos sean los adecuados;
en este sentido es preciso hacer un seguimiento del alumno con la finalidad
de aportarle seguridad de que el proceso es el adecuado, o por el contrario,
rectificar aquello que supone un elemento negativo para el proceso de
enseñanza-aprendizaje, teniendo en cuenta, además, que los tiempos de
dedicación, tanto del alumnado como del profesorado son los apropiados.
Por último, un aspecto primordial que implica el portafolio es la programa-
ción de la evaluación, la cual debe de estar muy sistematizada con relación
a los objetivos, con la finalidad de no convertir el instrumento en una forma
subjetiva de evaluación.
Es importante destacar que, a pesar de que la organización  del portafolio
depende de las materias y de los objetivos concretos marcados en el mismo,
siguiendo a Barbera (2005) se podría distinguir un índice de contenidos donde
se refleje la estrategia de aprendizaje, una declaración de objetivos, los temas
sobre los que girará el portafolio, y una conclusión o síntesis de todo el traba-
jo realizado. 
Teniendo en cuenta la trayectoria desarrollada por la red, y la expe-
riencia obtenida a través de la puesta en marcha y aplicación durante los
últimos tres años del Proyecto Piloto en la Diplomatura de Trabajo Social,
se considera que es el momento idóneo para elaborar un portafolio, que
permita:
• Potenciar las sinergias entre los conocimientos específicos y comunes de
las cinco asignaturas implicadas en la red mediante el diseño del porta-
folio entre las asignaturas. Asimismo la experiencia del portafolio permi-
tirá asimismo trabajar en otro objetivo del proyecto que es: aumentar los
canales de coordinación que ha sido una de las necesidades detectadas
en el trabajo de la red de años anteriores.
• Potenciar en el alumnado la capacidad de relacionar temas y de aplicar
contenidos teóricos a la resolución de problemas utilizando el portafolio
como indicador.
• Trabajar en la formulación de indicadores de evaluación precisos que
ayuden al profesorado a aplicarlos con la mayor transparencia y al alum-
nado a comprender el sistema de evaluación.
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3.  IMPLEMENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
Una vez definido el marco teórico referencial, el trabajo de la RED consiste,
esencialmente, en la elaboración de las fichas temáticas de las diferentes asig-
naturas (aquellas que están implicadas en la Red) de cada una de las materias,
en las que, bajo un mismo criterio, se definen los objetivos conceptuales
(saber), procedimentales (saber hacer) y actitudinales (ser/estar), la metodolo-
gía de trabajo a aplicar tanto por parte del profesor como por parte del alum-
no, los tiempos de dedicación y los indicadores de evaluación de la misma.
Formalizada esta tarea, se pueden detectar aquellos aspectos que tienen rela-
ción con las competencias genéricas de la titulación y que son tratados trans-
versalmente, con la finalidad de elaborar actividades conjuntas, que puedan
incluirse dentro un portafolio, que permita rentabilizar el trabajo del alumna-
do bajo criterios de eficacia y eficiencia. A partir de este momento, la Red se
encuentra en situación de poder desarrollar una de las actividades menciona-
das en el portafolio, en este caso, consiste en el visionado de una película de la
que se puedan extraer cuestiones relativas a los contenidos definiendo exhaus-
tivamente los objetivos correspondientes a la misma, la forma de ejecutarla y
los indicadores específicos para su evaluación.
Cada una de las asignaturas que firma parte de la Red trabaja en el dise-
ño de una ficha de actividad en la que se describen detalladamente los
objetivos, contenidos y metodología de la misma. El esquema común a
seguir será:
ACTIVIDAD A REALIZAR: VISIONADO DE LA PELÍCULA “HOY EMPIEZA
TODO”
1. BREVE DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD.UTILIDAD PARA LA ASIGNATURA
2. PUNTOS DE CONVERGENCIA CON LA MATERIA




7. METODOLOGÍA DE TRABAJO
8. PUNTOS DE REFLEXIÓN
9. EVALUACIÓN
En cuanto al procedimiento utilizado, en este caso no se ha recurrido a un
proceso de obtención de datos en sentido estricto. Tal y como se ha indicado,
en una primera reunión, en la que se discutió la metodología a seguir, se deci-
dió la puesta en común de las guías docentes de las asignaturas implicadas en
la Red y de las fichas temáticas, utilizando el Campus virtual como el instru-
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mento para el intercambio de documentación. Para ello, la coordinadora de la
Red dio de alta un grupo de trabajo en el que estaban incluidos todos los miem-
bros. Una vez revisada la misma, en  reunión posterior, se habló de las posibi-
lidades del portafolio común a todas las asignaturas y se concretó la utilización
de una película como instrumento para la realización de una actividad conjun-
ta para todas las asignaturas; se discutió acerca de las diferentes opciones y se
pensó que cada uno de nosotros podía trabajar la película anteriormente men-
cionada. Una vez trabajada se elaboró la ficha de actividad conjunta en una reu-
nión de trabajo posterior.
Se han realizado diversas reuniones de trabajo de unas tres horas de dura-
ción cada una y, en ellas, cada miembro ha trabajado de manera independien-
te en la recopilación de las guías docentes y de las fichas temáticas, el visionado
de la película y el análisis de la mismas con la finalidad de extraer las posibili-
dades para la aplicación a la materia concreta, la elaboración de la ficha temá-
tica individual… La principal dificultad encontrada ha sido la coordinación del
tiempo para trabajar conjuntamente; la diversidad de horarios y el trabajo indi-
vidual de cada uno de los miembros de la Red obstaculiza la posibilidad de rea-
lizar las reuniones de trabajo conjuntas.
4. RESULTADOS OBTENIDOS
Como resultado del proceso del trabajo realizado a este momento, se pre-
senta a modo de ejemplo la primera propuesta de una actividad común como
mecanismo de coordinación entre las distintas asignaturas:
FICHA TEMÁTICA COMÚN PARA TRABAJAR LA ACTIVIDAD:
ACTIVIDAD A REALIZAR: VISIONADO DE LA PELÍCULA “HOY EMPIEZA TODO”
Película: Hoy empieza todo. (Francia, 1999)
Director: Bertrand Tavernier
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Sinopsis:
El personaje principal es Daniel, que es el director de una escuela infantil en
una región del norte de Francia, la cual atraviesa por una profunda crisis moti-
vada por el desempleo estructural. 
Es un hombre comprometido y con vocación que siente pasión por su tra-
bajo, pero que muchas veces se encuentra atrapado en una burocracia que no
le permite escaparse de los límites de sus funciones como educador. Esto le
obliga a seguir las normas básicas de una enseñanza diseñada para otra reali-
dad social, mientras observa cómo sus alumnos van a la escuela en condiciones
de alto riesgo social debido a las carencias económicas. 
Daniel conseguirá movilizar a  toda la comunidad para intentar atender las
necesidades de las niñas y niños de su escuela.         
.     
1.- BREVE DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD. UTILIDAD PARA LA ASIGNATURA.
PUNTOS DE CONVERGENCIA CON LA MATERIA
Breve descripción de la actividad
La actividad consiste en el visionado de una película en la que se refleja una
realidad social concreta, ámbito de actuación del trabajo social; por lo que,
mediante la realización de la misma, el alumnado, desde los conocimientos
aportados, por cada una de las asignaturas que intervienen en el portafolio
adquirirá las habilidades y destrezas necesarias para aplicar la teoría a una rea-
lidad social concreta.  
Utilidad para las asignaturas
A través del visionado de la película nos introducimos en un contexto social
en el que podemos observar situaciones de riesgo, pero también potencialida-
des que pueden ser trabajadas desde el ámbito del Trabajo Social.
La situación planteada en la película nos servirá como ejemplo práctico,
donde convergen todas las asignaturas dirigidas a la formación de futuros pro-
fesionales del Trabajo Social.
Metodología de Trabajo
Se partirá de una metodología participativa en la que el alumnado tenga dis-
tintos espacios de trabajo que partan desde la reflexión y el estudio individual
hasta la puesta en práctica de los conocimientos y la preparación, argumenta-
ción y defensa de los distintos planteamientos expuestos en la película.
Secuencia del desarrollo del trabajo:
1. Visionado individual y/o grupal de la película.
2. Elaboración de un esquema del argumento.
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3. Análisis de los contenidos teóricos que se utilizarán en el trabajo (direc-
tamente vinculados a los puntos de convergencia con las diferentes asig-
naturas y que se desarrollarán en cada ficha concreta).
4. Nuevo visionado de la película.
5. Elaboración de un informe donde se apliquen los conceptos aprendidos.
6. Puesta en común en pequeños grupos.
7. Plenario en clase con ejercicio de debate por grupos defendiendo un
grupo la postura del director, otro la de la Administración de Enseñanza
y otro la de los Servicios Sociales.
Evaluación
La evaluación se realizará sobre estos tres elementos:
1. Presentación de esquema individual sobre el argumento.
2. Presentación de informe individual de aplicación de puntos teóricos. 
3. Debate.
Se considerarán:
Organización de los contenidos, utilización de lenguaje técnico, redacción,
ortografía, y claridad.
Capacidad de expresión oral y argumentación de contenidos.
Tolerancia al estrés en situaciones de confrontación de argumentos.
5.  DISCUSIÓN E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS
Para la evaluación del Proyecto de la red, se establecieron como indicado-
res la identificación y valoración de las herramientas de evaluación utilizadas y
la homologación de criterios para la aplicación de las mismas, teniendo en
cuenta las particularidades de cada asignatura, así como la elaboración de un
portafolio para aplicar en las cinco asignaturas, en el curso 2007/2008.
El reimpulso de la red nos ha permitido comprobar la importancia que esta
forma de trabajo cooperativo tiene para: 
- Coordinar la carga discente de modo que se potencia la creación de
sinergias en el conocimiento.
- Fortalecer las redes de investigación cooperativa a través de trabajos de
evaluación conjunto que permitan mejorar los criterios que utilizamos
mediante la comparación y discusión entre pares.
- Fortalecimiento y coordinación de las redes de investigación cooperati-
va, no sólo por año sino entre toda la titulación.
- Trabajar sobre la elaboración de indicadores que ponderen la carga docente
real que implica la innovación.
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6.  CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
Como resultado del trabajo que viene desarrollando la Red a lo largo de estos
últimos cuatro años, se evidenciaron déficits en los trabajos de coordinación a la
hora de poner en marcha las innovaciones realizadas en todas las asignaturas. En
algunos casos, estas innovaciones produjeron una carga superior a la inicialmente
propuesta para el trabajo del alumnado y, en otros, repeticiones de contenidos
impartidos sin ningún tipo de coordinación. Por este motivo, respondiendo al feed-
back obtenido con los diferentes grupos de estudiantes y a los encuentros de pro-
fesores en los pasillos, se valoró la importancia de la coordinación mediante la
realización de actividades conjuntas como un paso más en el proceso de innovación
educativa que permite también una formación polivalente e integral enfocada a la
realidad de la vida profesional. En este sentido, nos dimos cuenta de la necesidad
de su aplicación efectiva. Sin embargo, éramos conscientes de la dificultad que
supone la puesta en práctica de la misma.
Aprovechando los puntos fuertes que se mencionan a continuación: 
• La coordinación de las diferentes asignaturas y/o profesores en aras de
“construir” un trabajo único y común.
• El uso del trabajo cooperativo como herramienta que permitió al profesora-
do aunar esfuerzos y compartir estrategias de enseñanza-aprendizaje.
• La importancia de la coordinación mediante la realización de actividades
conjuntas.
• Profundizar en el proceso de innovación educativa permitiendo, tam-
bién, una formación polivalente e integral enfocada a la realidad de la
vida profesional. 
Asimismo, se han detectado algunas dificultades relacionadas fundamental-
mente con problemas logísticos y/o estructurales de la universidad, entre
otros, la dificultad de encontrar horarios que faciliten la oportunidad del tra-
bajo cooperativo y la carencia de espacios para el equipo docente. Desde nues-
tra percepción, consideramos que es un inicio de trabajo conjunto que puede
desembocar  en el desarrollo de actividades comunes a todas las asignaturas de
primer curso logren la implementación de implementación de un portafolio
adecuado.
En este intento, los profesores que formamos parte de la Red nos hemos
puesto a trabajar en la unificación de criterios para la elaboración de las guías
docentes, de las que, si bien tenemos referentes esenciales, como son los cur-
sos impartidos desde el ICE, el momento de su puesta en práctica es más difícil
de lo que en un principio se muestra. Dicha dificultad viene determinada, esen-
cialmente, por los diferentes criterios a la hora de utilización de los referentes
de los que parte cada uno de los profesores. Es necesario un trabajo de discu-
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sión entre todos aquellos que formamos parte de una misma titulación para
poder llegar al consenso en estos temas. No obstante, el problema esencial
radica en la falta de tiempo, y en el encuentro de un espacio común para la rea-
lización de este trabajo, que viene determinado, esencialmente, por el condi-
cionamiento de cada uno de los profesores a sus horarios de clase, de tutorías
y, en algunos casos, de otras responsabilidades académicas.
Si bien es cierto que, en cuanto al trabajo realizado este año, de implemen-
tación de actividades conjuntas, en el marco de este portafolio, queda pen-
diente su evaluación, tanto por el equipo docente como por el alumnado. Sin
embargo, para el próximo curso, siguiendo con la línea de compromiso que se
ha iniciado este año, el grupo de trabajo pretende ejecutar la puesta en prácti-
ca de la actividad programada a lo largo del mismo, así cómo realizar una
encuesta de evaluación al alumnado sobre la herramienta diseñada. Además
del asesoramiento del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad
de Alicante y la participación activa de los miembros del equipo en todas aque-
llas sesiones organizadas por el mismo, que sirvan como complemento para la
formación continua y el seguimiento de la actividad docente, se realizarán
sesiones de evaluación para el equipo docente. 
En último término, todo el equipo que formamos parte de la red de primer
curso de la Escuela Universitaria de Trabajo Social de Alicante estamos en dis-
posición de seguir este camino, siempre en aras de facilitar y mejorar la forma-
ción del alumnado, así como de conseguir un mayor rendimiento y unos
resultados superiores en todo el proceso de aprendizaje.
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El trabajo desarrollado por esta red de investigación docente
consiste en el desarrollo de materiales para la docencia presencial
y no presencial en asignaturas pertenecientes  al primer y segun-
do curso del plan de estudios vigente en la Licenciatura en Quí-
mica de la Universidad de Alicante.
Una vez elaboradas las guías docentes de los dos primeros
cursos se estimó que un estudio colaborativo sobre materiales
docentes, que facilitaran el trabajo autónomo del alumno de cara
a la adquisición de las competencias asociadas a las distintas
materias y a las del plan de estudios en general, sería de gran
interés, puesto que hasta el momento el profesorado se ha vol-
cado más en la preparación de materiales para facilitar el segui-
miento de las clases magistrales, guiones de prácticas y
colecciones de problemas, que en proporcionar herramientas
para la autoevaluación y el desarrollo de competencias transver-
sales.  
Palabras clave: materiales docentes, enseñanza presencial y
no presencial
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1. INTRODUCCIÓN
Desde el curso 2004/2005, en la Facultad de Ciencias, se ha estado traba-
jando en redes de investigación docente. Durante los cursos 2004-2005 y 2005-
2006 se elaboraron las guías docentes de los dos primeros cursos de la
licenciatura en Química, tomando como referencia el actual plan de estudios
en lo concerniente a contenidos, y en cuanto a competencias el Título de Grado
en Química (Libro Blanco), (Santamaría (coord.), (2004). 
En el curso 2006-2007, una vez finalizado el estudio de adaptación de las asig-
naturas de primer y segundo curso de la Licenciatura en Química al marco Espa-
cio Europeo de Educación Superior (Frau y Sauleda (ed.), 2007), se constató la
necesidad de desarrollar materiales docentes que sirvieran de apoyo al trabajo
autónomo del alumno, de acuerdo con las competencias a desarrollar en cada
materia, así como con el plan de trabajo propuesto en cada una de ellas. 
Por ello, en el curso académico 2007-2008, se presentó una propuesta de
investigación colegiada sobre un  proyecto basado en la búsqueda de informa-
ción e intercambio de ideas relativas a la elaboración de materiales docentes
para la docencia presencial y no presencial. Se presentaron dos redes docentes
con dicho objetivo, una integrada por profesores que imparten asignaturas de
primer curso y otra con profesores de segundo curso. 
Por lo tanto, los objetivos de la presente investigación se centran principal-
mente en:
1. La elaboración y publicación de materiales docentes para la docencia
presencial y no presencial en distintas asignaturas de primer y segundo
curso de la Titulación de Química del vigente plan de estudios.
2. Intercambio de ideas con profesores, de las mismas áreas de conoci-
miento, de otras universidades de la Comunidad Valenciana.
2. METODOLOGÍA
Los profesores participantes en las dos redes descritas pertenecen a seis
departamentos adscritos a la Facultad de Ciencias con docencia en la titulación
de Química. El proyecto ha sido coordinado por la Vicedecana de Química.
Las redes de investigación docente (Preparación de materiales para la
docencia presencial y no presencial para asignaturas de primer y segundo curso
de la licenciatura en Química) se constituyeron con parte del profesorado par-
ticipante en las redes que desarrollaron el trabajo de diseño de las guías docen-
tes de primero y segundo curso de la Licenciatura de Química durante los
cursos 2004- 2005 y 2005-2006. La propuesta de participación en estas redes
se ofreció a todos los profesores que impartían docencia en los dos primeros
cursos de la licenciatura en el curso 2006-2007, dejando  a su criterio su inter-
vención en esta convocatoria. La propuesta resultó positiva para seis asignatu-
ras de primer curso y cuatro asignaturas de segundo. 
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El denominador común de los docentes que han participado el presente
curso ha sido el interés manifestado en la investigación y sobre todo en com-
partir el trabajo realizado con otros compañeros.
Las asignaturas sobre las que se ha trabajado han sido las siguientes:
Asignaturas primer curso de la Licenciatura en Química: Introducción a la
Experimentación Química y Técnicas Instrumentales en Química Analítica
(IEQYTI (QA)); Introducción a la Experimentación Química y Técnicas Instru-
mentales en Química Física (IEQYTI (QF)); Química Física I (QF (I)); Química de
las Disoluciones (QD); Enlace Químico y Estructura de la Materia (EQYEM);
Matemáticas (M).
Asignaturas segundo curso de la Licenciatura en Química: Física Aplicada (FA);
Química Analítica (QA); Cristalografía Práctica (CP); Ampliación de Matemáticas (AM).
Dado que los objetivos y la metodología de trabajo de ambas redes eran
exactamente los mismos, se decidió trabajar con las dos redes en sesiones ple-
narias conjuntas, con objeto de que la puesta en común fuera todavía más enri-
quecedora. 
Para la consecución del primer objetivo, la metodología de trabajo, tal y
como ya se puso en práctica en los cursos anteriores, consistió en el trabajo
previo de los profesores de cada asignatura,  que realizaban su propuesta, la
enviaban al resto de participantes, mediante la herramienta de trabajo en
grupo activada para tal fin, y la realización de una serie de reuniones globales
de puesta en común de los avances en el diseño de materiales de cada asigna-
tura. La figura 1 muestra un esquema de la organización de dichas reuniones.
Figura 1. Secuencia de reuniones celebradas por los miembros de las redes
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Se celebró una reunión inicial en la que se informó a la red sobre  los aspec-
tos tratados en la reunión de coordinación con el Instituto de Ciencias de la
Educación. Esta sesión sirvió como punto de partida para recordar el trabajo
desarrollado en los cursos anteriores, que tuvieron como resultado el desarro-
llo de las guías docentes, así como para fijar el calendario de las siguientes reu-
niones y establecer el plan de trabajo que se detalla a continuación:
1. En primer lugar, en cada asignatura se trabajaría sobre materiales para la
docencia presencial y/o no presencial con la idea de activar la participa-
ción e implicación del alumno en su aprendizaje.
2. Se elegirían preferentemente temas o bloques temáticos fundamentales
de cada asignatura que tuvieran especial dificultad para los alumnos.
3. Se enviarían las propuestas de trabajo de cada asignatura al resto de
componentes del grupo a través de la aplicación de trabajo en grupo
abierta para las redes en campus virtual.
4. Se estableció que desde la coordinación se hicieran las gestiones
oportunas para la realización de talleres de trabajo con grupos de
otras universidades para  cada una de las áreas, al objeto de poner en
común aspectos relacionados con su materia que fueran de especial
dificultad para los alumnos y las estrategias de trabajo seguidas en
esos casos.
5. Hay que hacer constar que, tal y como se indica en la figura 1, cada una
de las reuniones globales de la red fueron precedidas de reuniones de los
profesores involucrados en cada una de las asignaturas involucradas en
ambas redes. En las reuniones parciales de las distintas áreas de conoci-
miento, se seleccionaban los contenidos a tratar y se establecían las
acciones a  emprender para el diseño de materiales. Las reuniones gene-
rales de las redes tenían como objetivo principal poner en común los
progresos alcanzados en cada una de las asignaturas participantes. Esta
forma de trabajo ha permitido el contraste de opiniones y la aparición de
sugerencias de mejora.
6. Como se puede observar en la figura 1, el coordinador asistió a sesiones
de trabajo (curso) con el  coordinador del programa en el Instituto de
Ciencias de la Educación,  tras las cuales se informaba al grupo de los
aspectos tratados en dichas reuniones al objeto de tenerlos en conside-
ración en nuestra investigación colegiada.
7. Por último, en la reunión final se revisaron los materiales realizados y
se estableció el plazo para la presentación de la memoria de cada
asignatura. 
3.3 DISEÑO DE MATERIALES PARA LA DOCENCIA PRESENCIAL Y NO PRESENCIAL DE ASIGNATURAS
DE PRIMER Y SEGUNDO CURSO DE LA LICENCIATURA EN QUÍMICA
405
Además de las reuniones programadas, se realizaron dos reuniones con pro-
fesores de otras universidades de la Comunidad Valenciana. Estas tuvieron
como objetivo el intercambio de ideas entre docentes de distintas universida-
des, concluyendo las jornadas con sesiones de trabajo organizadas por áreas de
conocimiento.   
Tras las múltiples reuniones que se han ido desarrollando tanto para la elec-
ción de contenidos, en cada asignatura,  sobre los que era conveniente prepa-
rar materiales  para facilitar o guiar el estudio al alumno, así como para la
puesta en común de las actividades dirigidas, desarrolladas por los profesores
de las diferentes asignaturas, se ha obtenido como resultado de este proyecto
la elaboración de diferentes materiales docentes, de acuerdo con las caracte-
rísticas específicas de las materias. 
3. RESULTADOS
En la tabla 1 se presenta un resumen de  los materiales desarrollados indi-
cando  las metodologías docentes, expuestas en las Guías Docentes de las asig-
naturas que han participado. Se pueden observar diferentes aspectos
importantes. En primer lugar cabría indicar la amplia variedad de alternativas
que se han propuesto para completar el proceso docente-discente. De hecho,
se cuenta con un total de 12 actividades diferentes.
Asignatura Metodología Materiales diseñados
Química de las Clases Magistrales Hojas de cálculo para
Disoluciones Seminarios. Resolución la resolución gráfica de 
Problemas problemas
Empleo de Campus Virtual Materiales para la reso-
lución de problemas de
equilibrios
Introducción a la Prácticas Individuales Vídeos demostrativos
Experimentación Clases Magistrales sobre las principales
Química y a las Empleo de Campus técnicas experimentales
Técnicas Instru- Virtual básicas
mentales en 
Química Física
Matemáticas Clases Magistrales Ejercicios de Álgebra
Clases de problemas lineal (autocorección)
Prácticas con computadores Hojas de prácticas para
Seminarios aula de informática
Resolución de problemas Propuestas de trabajo
Búsqueda on-line para los seminarios
PRIMER CURSO
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Introducción a la Seminarios y clases magistrales Vídeos sobre operacio-
Experimentación Prácticas de laboratorio nes básicas de laborato-
Química y a las Puesta en común y debate rio. Ejercicios autoeva-
Técnicas Instru- sobre los resultados obtenidos luación. Debates
mentales en y los problemas encontrados Guiones de prácticas
Química Analítica Interactivos en campus
virtual. Material de cla-
se en campus virtual
Enlace Químico y Estruc- Clases magistrales. conceptos Actividades con applets
tura de la materia teóricos y tutoriales
Seminarios problemas Test de evaluación y au-
Búsqueda Bibliográfica toevaluación. Problemas
Sesiones docentes de resolución de casos
Prácticas: modelos de Material audiovisual
esferas. Exposición de para prácticas. Temas 
trabajos en grupo para el trabajo en grupo
Química Física I Clases de teoría Guía teórica acompaña-
Clases de problemas da de una hoja de cál-
Tutorías. Evaluaciones culo para la realización
Trabajos monográficos de actividades no 
(Exposición oral) Seminarios presenciales
Química Analítica Clases teóricas Cuaderno de fichas de
Seminarios teoría y autoevaluación con 
problemas. Tutorías diferente grado de difi-
Prácticas. Exposición oral cultad, que incluye bi-
Uso Campus Virtual bliografía y enlaces a
apples con comentarios
sobre los mismos
Ampliación de Clase magistral Ejercicios autocorrección
matemáticas Clases de problemas de cálculo multivariable
Prácticas con ordenadores
Seminarios Guías de prácticas para
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En segundo lugar destaca que de entre todas las actividades propuestas, la clase
magistral sigue siendo la herramienta más utilizada en las Guías de las asignaturas
de los dos primeros cursos de la Licenciatura en Química. Sin embargo, se aprecia
la importancia significativa que adquieren actividades como seminarios o tutorías
así como la existencia de clases de problemas y sesiones prácticas en el laboratorio
o en el aula de informática, lo que hace que los materiales desarrollados sean de
gran utilidad para la docencia y el aprendizaje autónomo del alumno. 
En la figura 2 se puede observar que la proporción de materiales  propues-
tos para  la generación de material multimedia que permiten el trabajo autó-
nomo del alumno abarca el 40% de las propuestas frente al porcentaje de
aportaciones que hacen referencia a la consecución de competencias transver-
sales y a la resolución de problemas  que se cifran en el orden del 30% .
Asimismo, si nos centramos en el material diseñado para la adquisición de
competencias transversales (figura 3) se pueden diferenciar cuatro actividades:
trabajo en grupo, búsqueda bibliográfica, trabajo bibliográfico y exposición
oral. De entre este tipo de actividades se le ha dado un mayor peso en las pro-
puestas realizadas al diseño de actividades encaminadas a la adquisición de la
competencia transversal de búsqueda bibliográfica, seguida de actividades de
trabajo en grupo. También se proponen actividades centradas en trabajos
exclusivamente bibliográficos y, por último, se pone de manifiesto el interés
por el incentivar en los alumnos la adquisición de competencias relacionadas
con la comunicación oral. De ahí la propuesta de exposiciones orales de traba-
jos en algunas asignaturas.
Tabla 1. Aspectos principales de los materiales docentes desarrollados por los profeso-
res de las redes de primer y segundo curso de la Licenciatura en Química
Cristalografía Clases teóricas Guión de prácticas que
práctica Exposiciones de prácticas incluye: descripción
Tutoria CV y presenciales contenidos, revisión de
Visita a STI conceptos, software
Seminarios aulas de para simulación, ejerci-
informática cio modelo resuelto
Propuesta de ejercicios
a resolver. Base de 
datos necesaria
Física Aplicada Clases teóricas Programación de simu-
Clases problemas laciones y de software
Prácticas de problemas individua-
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Figura 3. Materiales relacionados con competencias transversales
Figura 2. Tipos de materiales desarrollados
En cuanto a los materiales desarrollados para trabajar la resolución de pro-
blemas  (figura 4), el 50% de las aportaciones hacen referencia a materiales que
incluyen compendios de problemas, seguidos de la propuesta de materiales
para el trabajo en seminarios. Cabe resaltar la inclusión, aunque en menor
medida, de actividades de resolución de problemas que requieren de uso de
hojas de cálculo. 
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Las actividades On-line se reparten por igual en applets, tutoriales y sesio-
nes docentes, siendo los materiales propuestos en mayor proporción los ejer-
cicios de autoevaluación y sobre todo los cuadernos electrónicos (figura 5).
Figura 4. Materiales desarrollados para la resolución de problemas
Figura 5. Materiales desarrollados para actividades on-line
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Si atendemos a la preparación de cuadernos electrónicos, en la figura 6 se
puede ver la proporción de videos, animaciones, imágenes y software.  
Por otro lado, el objetivo planteado sobre el intercambio de experiencias
entre docentes de un área de conocimiento pertenecientes a distintas univer-
sidades de la Comunidad Valenciana se concretó en dos acciones:
La primera tuvo lugar en Valencia el 5 de febrero de 2007. Consistió en un
encuentro de las universidades de Valencia, Alicante, Castellón y Politécnica de
Valencia,  en el que se presentaron trabajos realizados por profesores de las
universidades participantes en sus asignaturas, entre ellos se presentaron los
realizados por varios miembros de estas redes. En concreto, los trabajos reali-
zados por Rosa Torregrosa Maciá, Manuel Martínez Escandel, Jose Luis Todolí
Torró y Juan Mora Pastor, que fueron posteriormente publicados en un libro de
la jornada, Pou y Cotillas (coord.) (2007).
El segundo encuentro tuvo lugar el 1 de junio en Alicante con la participa-
ción de las cuatro universidades anteriormente mencionadas. La jornada se ini-
ció con la presentación de algunos trabajos, pero en esta ocasión se quiso dar
más protagonismo a la comunicación entre profesores de una misma área de
conocimiento, por lo que se habilitaron espacios para la reunión de las áreas
durante un espacio de dos horas. Finalmente, cada grupo entregó un informe
con las conclusiones de la reunión y las propuestas de futuro. Un resumen de
los resultados alcanzados se expone a continuación:
Figura 6. Materiales desarrollados para la preparación de cuadernos electrónicos
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INFORME DE LAS  REUNIONES DE ÁREAS  DE LAS II JORNADAS DE INTERCAM-
BIO DE IDEAS ENTRE DOCENTES DE TITULACIONES DE CIENCIAS DE UNIVERSI-
DADES VALENCIANAS
Se reunieron un total de 5 áreas de conocimiento más una reunión de repre-
sentantes de alumnos de varias universidades. El total de participantes en este
encuentro fue de 32 profesores y 7 alumnos. 
Los temas más tratados en las reuniones fueron:
• Las actividades presenciales y no presenciales en asignaturas experimen-
tales.
• Las asignaturas prácticas de laboratorio. Secuenciación de objetivos a lo
largo de la titulación: necesidad de coordinación en el área y en la titula-
ción.
• Las dificultades de coordinación por área y por titulación.
• Las habilidades a potenciar: competencias transversales (trabajo en
grupo. exposición oral, realización de presentaciones). 
• La motivación del alumno.
• La comunicación entre profesor y alumno y entre alumnos.
• La evaluación del aprendizaje del alumno: evaluación continua y caso de
las asignaturas de laboratorio.
• La autoevaluación y evaluación entre iguales.
• Las clases no presenciales. Aula virtual, plataformas. 
• Aspectos de especial dificultad para  los alumnos.
• Materiales para la docencia. 
• Nivel de los alumnos cuando entran en la universidad.
• Metodologías docentes. Importancia del trabajo interdisciplinar (expe-
riencia de Valencia).
Dificultades encontradas:
• Evaluación de las asignaturas de laboratorio. Pluralidad de modelos en
diferentes asignaturas.
• Subjetividad en la valoración de aptitudes y competencias adquiridas en
el laboratorio.
• Evaluación de repetidores y no presentados en el contexto de la evalua-
ción continua.
• Dificultades de los alumnos en la comprensión del lenguaje tanto mate-
mático como químico.
• Se han discutido los aspectos positivos y negativos de la preparación de
materiales para la docencia. Por un lado, limitan la capacidad de autoa-
prendizaje y motivación para ampliar y por otro, agilizan la clase y per-
miten nuevas actividades en la misma.
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• Nivel de los alumnos. Falta de prerrequisitos.
• Aumento del trabajo del profesor.
• Disparidad de planes de estudio. 
• Problema de coordinación incluso en una misma área.
Líneas de trabajo:
• Necesidad de establecer criterios de evaluación y normativas claras y
concretas.
• Discutir si en evaluación continua  cabe el “no presentado”.
• Conveniencia de realizar pruebas prácticas para evaluar los laboratorios.
• Currículum del área en planes de estudio.
• Coordinación.
Valoración de la sesión: 
• Se ha valorado muy positivamente la posibilidad de poner en común y
contrastar diferentes  ideas y metodologías docentes.
• Este trabajo iniciado debería tener continuidad.
• Se debería implicar a más profesorado y alumnado de las distintas uni-
versidades hasta formar un grupo cohesionado y sólido con continuidad
de trabajo.
• El formato de las reuniones debería dejar más tiempo para la reflexión
de los grupos. 
• Debe seguir existiendo un apoyo institucional para este tipo de encuen-
tros.
Los alumnos manifiestan que los problemas más significativos del nuev sis-
tema son:
• Que el examen final tiene mucho peso en la nota.
• Que el sistema no es válido para alumnos a tiempo parcial, requiere
dedicación completa.
• La mala coordinación de profesores.
• Que requiere muchas horas de dedicación semanal. 
• La recuperación de exámenes.
Acuerdos:
• La necesidad de incluir inglés en le plan de estudios.
• Necesidad de reducir el tamaño de los grupos, máximo 40. 
• La importancia del papel del profesor coordinador, el cual debe
organizar visitas/ coordinar trabajos interdisciplinares y ser portavoz
de los alumnos frente a los profesores y evitar el solapamiento de
contenidos.
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4. DISCUSIÓN
Los materiales desarrollados por las diferentes asignaturas participantes se
han orientado fundamentalmente a potenciar y dirigir el trabajo no presencial
del alumno y a facilitar la información necesaria para llevar a cabo con éxito las
sesiones prácticas de resolución de problemas y de laboratorio, con la preten-
sión de que el protagonismo recaiga en el alumno. Con estas aportaciones el
profesor trata de cambiar en cierta manera su rol de comunicador a un rol que
deja la posibilidad de mayor implicación por parte del alumno, intentando per-
manecer a la expectativa de los problemas que los alumnos van encontrando
ante la resolución de ejercicios prácticos de la asignatura y guiar el aprendizaje
autónomo del alumno. Por otra parte, estos materiales también permiten al
profesor sacar el máximo partido a cada uno de los problemas planteados y
fomentar la discusión. En definitiva  se trata de plantear alternativas a la tuto-
rización de los alumnos en su aprendizaje, con la finalidad de facilitar la com-
prensión y la aplicación de los conceptos introducidos por el profesor en las
clases teóricas.
Los trabajos monográficos también han sido considerados como una herra-
mienta a incluir en la metodología docente. Dichos trabajos pueden finalizar
con una exposición de los aspectos tratados en los mismos. Los materiales des-
arrollados en este sentido permitirán la ampliación de temáticas en los siguien-
tes cursos.
Otra de las herramientas que se ha propuesto son los tutoriales a través de
Campus Virtual. Se reconoce su utilidad para ofrecer al alumno la posibilidad de
comprender los aspectos que han quedado menos claros, de modo que una vez
trabajados a través de dichos tutoriales pueda  acudir, con mayor rendimiento,
a  tutorías presenciales para aclarar sus dudas. 
La preparación de materiales docentes, en algunos casos, también permite
facilitar la tarea de evaluación de los alumnos mediante actividades a lo largo
del curso. En lo referente a este punto, cabe indicar que el método de evalua-
ción está cambiando paulatinamente. Uno de los resultados más relevantes de
estas redes de investigación docente ha consistido en la inclusión de métodos
de evaluación continua. Entendiendo por evaluación continua una serie de acti-
vidades distintas en cada asignatura que permiten que el alumno no sea eva-
luado únicamente por un examen al final del curso. Efectivamente, nos
encontramos con asignaturas en las que el método de evaluación continua se
ha basado en la realización de varios test o exámenes cortos escritos, los cua-
les han tenido un peso significativo (alrededor del 35%) en función de la asig-
natura considerada. Además nos encontramos con otros instrumentos de
evaluación continua, como la corrección de problemas resueltos por los alum-
nos o exposición de trabajos teóricos o prácticos. Las clases de prácticas de
laboratorio también están tomando mayor protagonismo en la evaluación, al
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tratar de adaptar las diferentes asignaturas al marco EEES. Así, la elaboración
de informes o cuadernos de prácticas para posteriormente ser evaluados por el
profesorado son algunas de las alternativas que se ponen de manifiesto en las
Guías Docentes de 1º y 2º curso de la Licenciatura en Química. 
A modo de conclusión se puede indicar que los materiales desarrollados en
estas redes docentes ponen de manifiesto la preocupación del profesorado por
facilitar y guiar al alumno en la adquisición de las competencias a trabajar
desde cada asignatura.
Por otra parte, es de reseñar el aumento de sensibilización hacia la necesi-
dad de incluir en el  plan de trabajo del alumno actividades dirigidas a la con-
secución de competencias de tipo transversal tan demandadas desde el mundo
empresarial como son: la búsqueda de información, el trabajo en grupo, la
comunicación oral y escrita, el dominio de nuevas tecnologías, etc. 
Además, el desarrollo de herramientas On line también es un avance impor-
tante, que permitirá en un futuro próximo atender de manera más eficiente las
demandas de los alumnos.
En definitiva todas estas iniciativas contribuirán, sin duda, a mejorar dis-
tintos aspectos de la docencia como son el autoaprendizaje del alumno, la
comprensión de contenidos, la adquisición de competencias transversales
como el trabajo en equipo, la búsqueda bibliográfica o la comunicación oral
y escrita, y también permitirá potenciar una mejor interrelación
alumno–profesor.
En cuanto al intercambio de experiencias entre docentes ha resultado muy
positiva y en concreto en alguna de las áreas se ha planteado formar una red
para seguir en esta tarea de forma más continuada. 
Después de las reuniones mantenidas con el profesorado de otras uni-
versidades, se planteó la posibilidad de desarrollar materiales para el plan-
teamiento de trabajos interdisciplinares a los alumnos de un curso con
varios objetivos:
1. Permitir el desarrollo de competencias transversales en el alumno, tales
como trabajo en grupo, búsqueda de bibliografía, organización de tare-
as, comunicación oral y escrita, sin la necesidad de incluir este tipo de
trabajo en todas las asignaturas, con el consiguiente aumento de carga
para el alumno.
2. Motivar al alumno, ya que al trabajar en la propuesta de temas relacio-
nados con la materia a cursar por el estudiante pero que además sean
temas de actualidad, puede convertirse en un aliciente para el alumno al
comprobar que la materia que trabaja en clase tiene aplicación en la
resolución de problemas reales.
3. Servir como elemento de cohesión y de coordinación al profesorado de
un curso.
3.3 DISEÑO DE MATERIALES PARA LA DOCENCIA PRESENCIAL Y NO PRESENCIAL DE ASIGNATURAS
DE PRIMER Y SEGUNDO CURSO DE LA LICENCIATURA EN QUÍMICA
415
Este proyecto se prevé desarrollar en el curso 2007-2008 con alumnos de
primer curso de la licenciatura en Química.
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En este trabajo se presentan los resultados correspondientes
al desarrollo de un proyecto cuyo objetivo es la elaboración de
una página web educativa para su aplicación en la asignatura Fun-
damentos de Operaciones de Separación (asignatura obligatoria
de 4º de Ingeniero Químico). El material desarrollado debe resul-
tar útil para la docencia presencial y no presencial de esta asigna-
tura. Para ello, se ha elegido como modelo de material un
prototipo diseñado previamente, para el que se dispuso de finan-
ciación dentro de la II Convocatoria de Innovación Educativa del
Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universi-
dad de Alicante, en el que se relacionan y presentan íntegramen-
te la teoría, los problemas resueltos y el desarrollo de las
prácticas de laboratorio de una misma disciplina, utilizando un
formato electrónico multimedia e interactivo, y en el que se cui-
dan de manera especial los aspectos pedagógicos, de motivación
y de autoevaluación. Este prototipo se ha aplicado para la prepa-
ración de una web educativa sobre la aplicación del método grá-
fico de Ponchon-Savarit para el diseño de columnas de
rectificación de mezclas binarias.
DISEÑO DE UN NUEVO ENTORNO BASADO EN LAS TIC PARA EL
APRENDIZAJE INTEGRAL DE MATERIAS CIENTÍFICO-TÉCNICAS. APLI-
CACIÓN A LA ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE OPERACIONES DE
SEPARACIÓN
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1. INTRODUCCIÓN
En el presente trabajo se desarrolla un entorno de aprendizaje para materias de
carácter científico-técnico, mediante la preparación de un tipo de material didácti-
co con formato electrónico interactivo para su aplicación a las asignaturas de Ope-
raciones de Separación que se imparten en la titulación de Ingeniero Químico.  En
estas materias, el alumno estudia los procesos y operaciones basados en la trans-
ferencia de materia y calor que se utilizan en la industria química. El objetivo final
de estas asignaturas es que el alumno adquiera las habilidades que le permitan
diseñar y/o elegir el equipo necesario para llevar a cabo una operación de separa-
ción deseada, o bien dado un equipo disponible, que sea capaz de calcular las con-
diciones de salida a partir de los datos de entrada o determinar las condiciones de
las corrientes de entrada para obtener un producto de unas especificaciones deter-
minadas. Dada la importancia de estas operaciones en la formación de los ingenie-
ros químicos, en la Universidad de Alicante se imparten 4 asignaturas dentro de
este perfil: Fundamentos de Operaciones de Separación, Operaciones de Separa-
ción, Ampliación de Operaciones de Separación y Experimentación en Ingeniería
Química IV; lo que supone un total de 32.5 créditos. Estas asignaturas se imparten
en 4º y 5º curso de la titulación de Ingeniero Químico y 2 de ellas tienen carácter
troncal y las otras 2 son obligatorias. En cuanto a la distribución de créditos, 12 son
de carácter teórico, 7,5 son de problemas realizados en hoja de cálculo y 13 son de
prácticas de laboratorio. 
En un proyecto previo de Innovación Educativa, financiado por la Universidad
de Alicante, se elaboró un prototipo de material didáctico interactivo organizado,
que pudiera llegar a abarcar toda una disciplina universitaria (teoría, problemas,
laboratorio). Para el desarrollo de dicho proyecto se contaba con una labor pre-
via importante sobre la aplicación de los recursos informáticos a la docencia de
la asignatura: apuntes de teoría publicados por el Servicio de Publicaciones de la
Universidad, presentación de los temas en Power Point, resolución de problemas
en Hojas de Cálculo Excel y elaboración de un CD de prácticas de la asignatura.
Además se había desarrollado también otros dos proyectos de Innovación edu-
cativa financiados por la Universidad de Alicante en convocatorias anteriores.
Todo ello permitió finalizar con éxito el proyecto, de forma que el prototipo final
de material obtenido (http://iq.ua.es/McCabe-V2/index.htm) fue muy bien valo-
rado en todos aquellos foros en los que se presentó (Marcilla et al., 2005, 2006).
Por otro lado, la red de profesores de la Universidad de Alicante constituida para
la preparación del material, en contacto con otros profesores de Ingeniería Quí-
mica de diferentes universidades españolas, ha constituido una red a escala
nacional, cuyo objetivo es llegar a elaborar un material docente innovador, que
pueda ser aplicado en diferentes asignaturas pertenecientes a titulaciones dis-
tintas, siempre dentro del área de Ingeniería Química, del que formará parte el
producto final desarrollado en este trabajo.
3.4. DISEÑO DE UN NUEVO ENTORNO BASADO EN LAS TIC PARA EL APRENDIZAJE INTEGRAL DE MATERIAS
CIENTÍFICO-TÉCNICAS. APLICACIÓN A LA ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE OPERACIONES DE SEPARACIÓN
419
Así pues, en la presente propuesta se aplica el protocolo previamente ela-
borado para la elaboración de un material didáctico, para su aplicación como
herramienta del aprendizaje del método de Ponchon-Savarit para el diseño de
columnas de rectificación de mezclas binarias (Marcilla, 1998), de forma que se
obtenga un material ameno, de fácil manejo y capaz de llamar la atención tanto
de profesores como de alumnos, y que esté preparado para un tipo de ense-
ñanza personalizada en la que el propio alumno pueda elegir su ruta de apren-
dizaje. Este tipo de producto puede suponer tanto un soporte para las clases
presenciales convencionales, como un material útil capaz de satisfacer las
necesidades de aquellos estudiantes que no pueden acceder físicamente a las
clases. Este material debe relacionar y presentar íntegramente la teoría, los
problemas resueltos y el desarrollo de prácticas de laboratorio de una misma
disciplina, utilizando un formato electrónico multimedia e interactivo; en él se
deben cuidar de manera especial los aspectos pedagógicos, de motivación y de
autoevaluación. 
2. METODOLOGÍA
La metodología propuesta para la realización del proyecto supone la reali-
zación de una serie de etapas o tareas que, una vez completamente cubiertas,
habrán permitido desarrollar en su totalidad la herramienta de aprendizaje
propuesta, pero que a su vez permiten disponer de versiones previas de ésta
prácticamente desde el primer momento, de forma que se puede ir comple-
tando, corrigiendo, ampliando y mejorando, según se va avanzando en el des-
arrollo del proyecto y, al mismo tiempo, facilita la participación y el trabajo en
equipo de todos los miembros de la red.
Así pues, en una primera fase inicial, se elabora el programa a desarrollar, se
recopila el material de teoría y se prepara el mapa de enlaces de la web. Desde
de este momento, ya se puede ir configurando la estructura de la web, a partir
del material de teoría, y se puede realizar el reparto de tareas entre los miembros
del equipo de trabajo. En una segunda etapa, se establecen tres líneas de actua-
ción paralelas, que se desarrollan de forma simultánea, en las que se preparan los
problemas numéricos y las prácticas, que se deben adaptar al formato de la web,
desarrollándolos de forma que el usuario pueda ir avanzando paso a paso en el
proceso de resolución de los problemas, así como los diferentes cuestionarios de
autoevaluación. Finalmente, en la última etapa, los diferentes apartados que se
han ido desarrollando se integran en la web educativa. Trabajando de esta mane-
ra, es posible obtener un primer material desde las primeras fases del trabajo,
que se va ampliando y mejorando según se va avanzando en el desarrollo del pro-
yecto. A continuación se presentan, de manera resumida, las etapas propuestas
para la preparación del material, y en la Figura 1 se muestra, de manera esque-
mática, la forma en que éstas se han desarrollado: 
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1. Recopilación del material y desarrollo del programa. Reorganización de
textos y preparación del mapa de enlaces.
2. Preparación de problemas numéricos. Clasificación de los problemas
numéricos por grado de dificultad. Reorganización de textos y prepara-
ción del mapa de enlaces.
3. Preparación de prácticas. Reorganización de guiones y hojas de cálculo.
Incorporación de fotografías. Preparación de vídeos y elaboración del
mapa de enlaces. 
4. Autoevaluación. Preparación de cuestionarios para una autoevaluación
de la materia aprendida. Preparación del mapa de enlaces.
5. Integración de teoría, problemas, prácticas y cuestionarios de autoeva-
luación dentro de la web educativa. 
Para la elaboración de la página web se ha utilizado el programa Macrome-
dia Dreamweaver MX 2004 y las animaciones se han realizado con Macrome-
dia Flash MX 2004. Para los cuestionarios se propone utilizar el programa de
libre distribución Hot Potatoes 6 y para la resolución de los problemas numéri-
cos, el programa Excel de Microsoft, que es el que se utiliza habitualmente en
la resolución de los problemas de la asignatura en el aula de informática. Dado
que se pretende integrar el material desarrollado dentro del proyecto que se
está llevando a cabo por la “Red para la elaboración de materiales docentes de
Ingeniería Química”, integrada por profesores de la mencionada área de cono-
cimiento de diferentes universidades españolas, coordinada por el Instituto de
Ingeniería de los Procesos Químicos de la Universidad de Alicante, se ha segui-
do la estructura y el formato que se propone en la web de dicha red
(http://iq.ua.es/%7Erediq/). 
Figura 1. Representación esquemática de la metodología propuesta para la elabora-
ción de la web educativa
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Es de destacar que dado que el tema que se va a realizar consiste en el des-
arrollo y la aplicación de un método gráfico (método de Ponchon-Savarit para
el diseño de columnas de rectificación de mezclas binarias), se prestará espe-
cial atención a la preparación de animaciones que permitan ilustrar paso a paso
y de manera interactiva la construcción de los gráficos para diferentes aplica-
ciones concretas. Este es uno de los aspectos que fue mejor valorado por los
alumnos en el prototipo de material elaborado con anterioridad (Marcilla et al.,
2006) ya que se trata de métodos que, si bien no son especialmente complejos,
sí que implican un cierto número de pasos o etapas, desde que se comienza la
aplicación del método hasta que se obtiene el gráfico final; los objetivos de
aprendizaje se alcanzan cuando el alumno ha sido capaz de comprender e inte-
riorizar el significado físico de todos y cada uno de estos pasos que, por razo-
nes obvias, no pueden ilustrarse de manera animada y secuencial en un libro
convencional. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Como ya se ha dicho, la metodología propuesta para el desarrollo del
material prevé que éste pueda estar disponible prácticamente desde el ini-
cio del proyecto, y que vaya ampliándose con las sucesivas aportaciones de
los diferentes componentes que lo integran. En el momento actual, la web
educativa (http://iq.ua.es/Ponchon/index.html) cuenta con todo el material
de teoría, con los hipervínculos que permiten el acceso rápido a diversas uti-
lidades relacionadas con un objeto determinado (acceso a otras páginas
web, a animaciones, acceso rápido a figuras, relación entre diferentes ecua-
ciones, otras partes de la misma web, etc.), las animaciones que permiten
visualizar paso a paso la aplicación del método gráfico a diferentes casos
concretos y la visualización de diferentes presentaciones de Power Point que
ilustran los temas de teoría. A continuación se describe brevemente el mate-
rial desarrollado y se muestran algunas de sus características que lo hacen
especialmente valioso para los alumnos.
El formato general es el que se muestra en la Figura 2, con un índice des-
plegable a la izquierda que permite acceder directamente a los diferentes
apartados del material. Una vez en el texto, dentro de cada apartado, se ha
evitado la utilización de párrafos excesivamente largos, incluyendo opcio-
nes que permiten al usuario ir descubriendo la información a la que le inte-
rese acceder, por ejemplo, haciendo pasar el ratón por encima de
determinados elementos. Por ejemplo, en la Figura 3 se muestra cómo las
ecuaciones representativas de los balances de materia y entalpía sólo se
hacen visibles cuando se desliza el ratón por encima de los rótulos corres-
pondientes. De esta manera, se evita recargar excesivamente la web, de
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forma que ésta no genere rechazo en el estudiante, por la densidad de sus
contenidos, pero sin que pierda la información teórica y práctica necesaria
para el aprendizaje del método. Por otro lado, como es habitual en el for-
mato de páginas web, los términos subrayados están hipervinculados con
materiales con los que están relacionados e incluso algunos de estos hiper-
vínculos proporcionan el acceso a presentaciones animadas.
En diferentes puntos de la web, al concluir un apartado o sección en el
que se ha presentado un contenido teórico, se ofrece la posibilidad de
acceder a presentaciones de Power Point en las que se ilustran, de mane-
ra animada, los diferentes conceptos expuestos (figura 4).  Esto puede ser
especialmente interesante en el caso de algunas deducciones, en las que
la combinación de ecuaciones y la eliminación y sustitución de términos se
ilustra de forma dinámica, ya que con ello se pone de manifiesto clara-
mente y sin que pueda haber lugar a ningún tipo de dudas cómo se ha lle-
gado a una determinada expresión.
Figura 2. Aspecto general de la página web sobre el método de Ponchon-Savarit que se
ha desarrollado en este trabajo. Se muestra el índice lateral y la página de inicio de la
web educativa
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Figura 3. Aspecto general de la página web sobre el método de Ponchon-Savarit que
se ha desarrollado en este trabajo. El usuario puede ir ampliando la información den-
tro de la página web desarrollada y, en este caso, visualizar las ecuaciones correspon-
dientes al balance de materia o al balance de entalpía, sin más que deslizar el ratón
sobre los rótulos correspondientes
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Figura 4. Aspecto general de la página web sobre el método de Ponchon-Savarit que
se ha desarrollado en este trabajo. Acceso a animaciones de Power Point
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Dada la naturaleza de la materia que se ha desarrollado, consistente en la expli-
cación de un método gráfico, quizá la aportación más útil de este tipo de materia-
les consista en la posibilidad de incluir animaciones que permitan que el usuario
vaya avanzando poco a poco y comprobando que realmente entiende las sucesi-
vas etapas o pasos del procedimiento a aplicar. Para ello se han preparado ani-
maciones en las que el estudiante puede ir avanzando al pulsar un botón de
“reproducir”, que va mostrando una etapa del proceso cada vez. De esta manera,
cuando se pulsa el botón de avance (o retroceso), se muestra un único paso de la
construcción del diagrama, y el alumno puede comprobar exactamente cómo se
lleva a cabo este paso: qué puntos se unen, si se trata de la representación de los
balances o del equilibrio, cómo y por qué se apoya en el diagrama y = f(x), etc. Esta
es una aplicación muy interesante ya que, en ocasiones, con la aplicación de este
tipo de métodos, se corre el riesgo de que el alumno aprenda a aplicarlos de
manera mecánica, sin haber llegado a interiorizar realmente el significado físico
del método. En este sentido, este tipo de animaciones es muy útil, ya que en este
proceso de ir avanzando o retrocediendo paso a paso, al mismo tiempo, se pro-
porciona un breve texto explicativo. A título de ejemplo, en la Figura 5 se muestra
el caso de una columna con eliminación y aporte de calor intermedios, que es uno
de los casos más complejos con los que se encuentra el alumno y que, sin embar-
go, no suelen ser tratados de manera exhaustiva en los libros de texto (Khoury,
2000, Henley y Seader, 2003) . En este caso, los botones de “avance” y “retroce-
so” van mostrando paso a paso la construcción del diagrama de Ponchon-Savarit,
de forma que el alumno puede comprobar de manera muy detallada desde el pro-
ceso de localización de los polos hasta la determinación, etapa a etapa, del núme-
ro de etapas de equilibrio en cada sector, así como la metodología para el cambio
de sector. 
La web educativa desarrollada contiene animaciones de este tipo para dife-
rentes tipos de columnas de rectificación, desde el caso de la columna conven-
cional, que es el que suele explicarse en la mayoría de los libros de texto
(Khoury, 2000, Henley y Seader, 2003), hasta otros más complejos, entre los
que se incluyen columnas con más de una corriente de alimentación, extrac-
ción de productos laterales, calefacción por vapor directo y extracción o apor-
te de calor intermedios. De esta manera, la combinación de los diferentes
conceptos desarrollados en el material, debe permitir que el alumno sea capaz
de comprender perfectamente cómo se debe aplicar el método de Ponchon-
Savarit a cualquier columna compleja. Esto es especialmente interesante ya
que la experiencia docente de los miembros de la red demuestra que en la
mayoría de los casos, mediante la explicación de este método por los medios
convencionales, los alumnos son capaces de repetir de manera mecánica la
construcción de los gráficos para las columnas más sencillas, pero tienen difi-
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cultades en los casos más complejos, y especialmente cuando hay intercam-
biadores de calor intermedios. 
Merece la pena mencionar que el prototipo en que se ha basado este tra-
bajo fue sometido a su evaluación por alumnos de la asignatura, que expresa-
ron su opinión mediante una encuesta anónima, en la que se analizaban, entre
otros, aspectos funcionales y utilidad, aspectos técnicos y estéticos y aspectos
pedagógicos, con resultados altamente satisfactorios (Marcilla et al., 2006).
Dentro del apartado de valoración global se evaluaron tres aspectos: calidad
técnica, potencialidad didáctica y funcionalidad y utilidad. En la Figura 6 se pre-
sentan los resultados obtenidos en la encuesta realizada a los alumnos. Como
puede verse, en todos los casos, más del 70% de alumnos informaron favora-
blemente, y el aspecto mejor valorado fue la potencialidad didáctica. Es de des-
tacar que en ningún caso se obtuvieron opiniones desfavorables. En general,
las opiniones más extendidas incluían calificativos como útil, sencillo, visual,
claro, completo, atractivo, ordenado, original, etc.
Figura 5. El material contiene animaciones que permiten avanzar paso a paso en la
construcción de los gráficos, según se va pulsando el botón de “reproducir”.
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4. CONCLUSIONES
La preparación de materiales del tipo desarrollado en este proyecto es muy
interesante y útil como apoyo para la enseñanza de disciplinas científico-técni-
cas ya que contribuye a mejorar la metodología docente y facilita el proceso de
aprendizaje de los alumnos y, por lo tanto, debería ser ampliado a otros temas
y a otras asignaturas. El formato, la presentación, la organización y la estructu-
ra del material se han diseñado atendiendo a un prototipo diseñado previa-
mente que fue excelentemente valorado por los alumnos, que consideran que
este tipo de productos son herramientas muy valiosas para la comprensión de
conceptos y como ayuda en el autoaprendizaje o en el aprendizaje guiado. 
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RESUMEN
Actualmente, los estudios de enfermería de la Universidad de
Alicante están estructurados en dos cuatrimestres (cuatrimestre
teórico y cuatrimestre práctico). En el primer cuatrimestre (octu-
bre a enero) se imparten las asignaturas teóricas y teórico prácti-
cas (seminarios y seminarios de simulación). En el segundo
cuatrimestre (febrero a junio) se imparte la práctica clínica; es
decir que los alumnos van a los hospitales y centros de salud. Pre-
tendemos que en estos centros pongan en práctica las enseñan-
zas impartidas en el primer cuatrimestre. 
Durante el cuatrimestre de prácticas clínicas los alumnos no
están solos, están tutorizados por profesores titulares, profesores
asociados, y sobre todo por los profesionales (enfermeras o enfer-
meros de los diferentes servicios). Además de esta atención tutorial,
los alumnos disponen del Campus Virtual como apoyo tutorial.
Los alumnos durante el período de prácticas van a estar en
continua relación con los pacientes. Lógicamente la comunica-
ción y la relación de ayuda son los instrumentos básicos o la pie-
dra angular de dichas  prácticas. 
Teniendo en cuenta este preámbulo, nuestra preocupación
ha sido, en primer lugar,  observar y reflexionar cómo viven los
alumnos la relación con los pacientes. En segundo lugar darles la
posibilidad de que tengan un acceso rápido y eficaz de comunica-
ción con los profesores, con el fin de que puedan expresar sus
dudas, ansiedades, preocupaciones etc. A este respecto es el
Campus Virtual de la universidad el que permite un contacto rápi-
do y directo con el alumno. El trabajo que presentamos es una
exposición sintética de algunas de las tutorías llegadas al Campus
Virtual de los Profesores de esta Investigación.
Palabras clave: relación de ayuda, prácticas clínicas de
enfermería
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1. INTRODUCCIÓN
La Relación de Ayuda, o Relación Terapéutica, supone un componente clave
en la formación de los profesionales de enfermería, que deben aplicar esta
herramienta continuamente en su trato con la persona que recibe los cuidados.
Es importante manifestar que, como indica el Profesor Cibanal, “no podemos
dedicarnos a la labor de la relación de ayuda sin un trabajo previo sobre nos-
otros mismos en cuanto a crecimiento personal, autoestima, resolución de pro-
blemas, etc.” Por ello, además de estar presente en el plan de estudios como
asignatura de primer curso, también supone un contenido transversal en todas
aquellas asignaturas que presentan créditos de práctica clínica, tanto en hospi-
tales como en asistencia primaria. Delimitaremos el concepto de relación de
ayuda con las siguientes definiciones:
“Un intercambio de energía entre dos personas, un flujo que mueve al
paciente a llevar una conducta más eficaz” Morrison (2000).
“La Relación de Ayuda consiste en posibilitar relaciones humanas potencia-
doras de actitudes que favorezcan la interrelación humana. Un intercambio
humano y personal entre dos seres humanos en el que uno de los interlocuto-
res (en nuestro caso el profesional de enfermería) captará las necesidades del
otro, con el fin de ayudarle a descubrir otras posibilidades de percibir, aceptar
y hacer frente a la situación actual” (Cibanal, 1991).
Por otra parte, y como ya reflexionábamos en el trabajo de años anteriores,
durante las prácticas clínicas, el estudiante de la Diplomatura de Enfermería
adquiere e interioriza multitud de habilidades, actitudes, comportamientos,
valores, todos ellos como consecuencia del proceso de socialización que des-
arrolla durante esta etapa de su formación. Entra de lleno a conocer las com-
petencias de la profesión que ha elegido, al mismo tiempo que aprende o al
menos se le da la oportunidad de aprender características, significados, rela-
ciones de poder, es decir, los componentes de un currículo oculto que subyace
a la práctica profesional.
Es durante estos períodos de prácticas cuando en alumno descubre la nece-
sidad y la importancia de la Relación de Ayuda, ya que viven en primera perso-
na el contacto con el paciente en verdaderas situaciones críticas, como son las
situaciones de enfermedad o de acompañamiento en la enfermedad.
En el escenario de las prácticas clínicas en la Diplomatura de Enfermería
de la Universidad de Alicante, al igual que en el resto de Escuelas de Enfer-
mería de la universidad española, entran en juego distintos actores a tener
en cuenta; por un lado, los alumnos que tras un primer cuatrimestre de for-
mación teórica afrontan el segundo cuatrimestre de cada curso en el ámbi-
to hospitalario, es decir fuera del campus universitario y entrando de lleno
en las unidades asistenciales hospitalarias, en vivo y en directo, a experi-
mentar la vida laboral que supuestamente desarrollarán en un futuro no
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muy lejano. El grado de experimentalidad de la carrera hace que los grupos de
alumnos de prácticas a tutorizar sean de 25. Desde la universidad, se ha elabo-
rado una Guía de prácticas para el alumno, un Manual para el evaluador de
prácticas, y fichas con los objetivos a cumplir por los alumnos durante el perío-
do de prácticas. 
Por cada hospital donde el alumno asista a prácticas (al menos en los gran-
des hospitales de la provincia), un profesor titular será la figura responsable
que coordine al resto de profesores que tutorizará al alumno.
Como indican Navarro et al. (2002), son todavía escasos los artículos en
español que abordan el tema del “tutor de prácticas clínicas” o “tutor de pre-
grado” para enfermería, no así en el ámbito anglosajón donde hay muchas
investigaciones sobre el “tutor”, “mentory” o “preceptor”. Se describe a los
tutores como “enfermeros experimentados que facilitan y evalúan el aprendi-
zaje del alumno en el trabajo real del propio entorno clínico”. No es difícil pre-
sumir la importancia de la formación de estos tutores en las estrategias de
enseñanza, lo necesario de su motivación personal para el ejercicio de la
misma, al igual que la necesidad de una coordinación y comunicación abierta y
continua con los profesionales responsables de la formación teórica en las asig-
naturas cuya práctica se lleva a cabo en el hospital. 
Estos tutores serán los que se dediquen a la atención de los alumnos
mediante reuniones periódicas, durante las que se presta información y apoyo
al estudiante para el óptimo aprendizaje, análisis situacional, debiéndose refle-
xionar sobre la relación de ayuda en el escenario real. En estas reuniones es
donde se tiene la oportunidad de aplicar la discusión de casos, la aplicación del
proceso enfermero y la aplicación de la reflexión a la práctica. 
Cualquier herramienta puesta a disposición del profesorado para mantener
una mejor comunicación con el alumno ante estas vivencias que son, en la
mayoría de los casos nuevas y estresantes, suponen un componente valioso
para enriquecer y canalizar la formación del alumno.
Es en esta labor donde entra de lleno la utilización del Campus Virtual para
la atención del alumno para la comunicación con su tutor, ofreciendo la posibi-
lidad de realizar consultas-tutorías virtuales. Nuestro alumno en prácticas se
encuentra inmerso en el mundo profesional, y esta “universidad virtual”, a la
que puede acceder desde el hospital o el centro de salud, o desde su propia
casa, supone un apoyo valiosísimo para su formación universitaria. Su tutor es
alguien accesible, presente no solo en los momentos de aula, y su grupo de
iguales también.
2. OBJETIVOS DEL TRABAJO
A partir de estas premisas, los objetivos que nos planteamos, mediante la
utilización del Campus Virtual, son los siguientes:
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- Fomentar una actitud activa y participativa de los alumnos en el proceso
de enseñanza-aprendizaje durante el período de prácticas clínicas, por
medio del aprendizaje cooperativo favorecido por el debate abierto.
- Facilitar la comunicación profesor-alumno durante el período de prácti-
cas clínicas, para enriquecer el proceso  didáctico mediante la resolución
de problemas planteados, dudas, necesidad de apoyo en sus experien-
cias etc. 
- Conocer cuáles son las vivencias que suponen conflicto personal o son
simplemente significativas para los alumnos y sus necesidades de apoyo
para la resolución de los mismos, como parte de su aprendizaje de la
práctica de la relación de ayuda.
3. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
- En primer lugar, desde la asignatura Fundamentos de Enfermería, se les
propuso a los alumnos de primer curso (un total de 203 alumnos) de la
diplomatura, su participación el un debate abierto en Campus Virtual
sobre  Relación de Ayuda, donde exponer y poder ver en conjunto (tanto
profesores como alumnos) las vivencias a cerca de la misma en este perí-
odo de su formación.
- Asimismo, los profesores, durante el período de prácticas clínicas, mode-
ran, apoyan, aclaran dudas, etc., siempre que así lo manifiestan los alum-
nos tanto “in situ” como en el Campus Virtual.
- Se recopilan todas las intervenciones del alumnado y el profesorado en
el debate abierto.
- Mediante el uso de la metodología cualitativa (análisis del discurso, basa-
da en la teoría fundamentada, entre otras), se procede a analizar estas
intervenciones. Como herramienta informática se usa el Aquad.6.
4. RESULTADOS
Las intervenciones analizadas en este momento nos indican que el instru-
mento de debate en el campus virtual es de gran uso entre el alumnado; su par-
ticipación es alta (una media de cinco intervenciones diarias). 
Hasta ahora, hemos analizado un total de 54 intervenciones. En estas los
alumnos se contestan los unos a los otros sobre diversos temas y a su vez pro-
ponen otros puntos de debate como fruto de sus experiencias. Hemos consen-
suado las siguientes categorías donde agrupar estas intervenciones:
4.1.  DESCONOCIMIENTO DEL DIAGNÓSTICO MÉDICO POR PARTE DEL PACIENTE
“Yo tenía un paciente muy pesado. Este paciente no sabía lo que tenía y lle-
vaba más de dos semanas en el hospital. Y uno de los días le dicen al paciente
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que tenía un tumor en el pulmón”.
“Pienso que el personal del hospital pasa por alto las sensaciones del
paciente y muchas veces no se le da la información adecuada. La mayoría de
las veces el paciente esta en el hospital y no sabe lo que le pasa o lo que tiene.
Y nadie se lo explica, entonces cuando nos ven a nosotros con cara de inocen-
tes, nos bombardean a preguntas”.
“Me parece muy fuerte que un paciente no sepa por qué esta en el hospi-
tal! Supongo que debe ser una situación muy estresante saber que estás ingre-
sado y no saber el motivo. Por favor, esto debería evitarse a toda costa”.
4.2. CRÍTICA A LA ACTUACIÓN PROFESIONAL
“No sé si será la enfermera con la que yo estoy o todos son iguales, pero
desde luego, con ella sé cómo no tengo que hablar a un paciente. Por
mucho que tú tengas muy claro ciertas cosas, tal vez para los pacientes no
esté tan claro. Un ejemplo: a un hombre mayor que vive solo y que normal-
mente le cuesta seguirnos cada vez que le pedimos que haga algo, no le
puedes decir: Necesito un perfil de glucemia. Así que en la próxima visita
traiga seis muestras en un día (todo esto por supuesto rápido y con mucho
movimiento de manos y de cabeza para que el pobre hombre no se fije en
las palabras sino en otras cosas). Además no se le vuelve a repetir, no le
explica si los otros días tiene que pincharse a diferentes horas... y encima se
enfada si en la próxima visita no trae lo que ella quiere. ¿Sabéis lo que es el
feedback? Ella claramente no. “Pero lo peor para el paciente fue como se lo
contó el médico ya que no fue con rodeos ni con delicadeza, fue directa-
mente al grano. Yo creo que una noticia tan mala se debe de decir de otra
forma y no tan directo”.
“He comprobado que cierta parte de los profesionales que ejercen esta
carrera no se preocupan mucho en la información del paciente ni en cuanto a
su patología ni en cuanto a su tratamiento y pruebas a realizar. Es importante
saber el cómo dar esta información pero ¿qué ocurre cuando ni siquiera se da?
A veces siento un poco de cabreo cuando veo que por ejemplo que “ un
paciente no se ha tomado algunas de las pastillas porque no ve bien el fondo
del vaso y pensaba que ya no habían más” o cuando han dejado la medicación
de las ocho y voy a dejar yo las de las doce y siguen ahí las pastillitas. ¿Ni siquie-
ra han podido decirle al paciente que debe tomárselas a su hora? pues si en
esto estamos así, no hablemos cuando tengamos que decir algo más impor-
tante”.
“Ahí he visto la diferencia clara de la enfermería y los médicos, era un
momento muy duro, la mujer era consciente pero no quería afrontarlo. Yo
comencé a animarla y los médicos se salieron de la habitación, hablábamos
con ella para intentar animarla, pero no tenía consuelo. Fue un momento espe-
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cialmente duro.
“Al doctor parecía no importarle los sentimientos del paciente, yo creo que
no hay que ir directo al grano, tampoco ocultar información pero decir las
cosas con delicadeza no cuesta tanto, ¿no?”
“Una vez que se tiene la carrera incluso cuando se está haciendo, he visto
contestar a ciertas personas de una manera que no me gusta nada, o curarles
de una manera que no es correcta, pero yo no soy nadie para reprocharles que
eso no está bien, y pienso si eso lo hace ahora que está estudiando, qué hará
cuando ya tenga un contrato en la mano”.
4.3. ACTITUD Y OPINIÓN PERSONAL SOBRE CASOS VIVIDOS
“Afrontar que te falte una parte de ti debe ser muy difícil, es una planta muy
dura, ver a los pacientes amputados.....sin pie, sin dedos, sin pierna.... Pero lo
peor de todo fue cuando el lunes me dijeron que había fallecido por un infar-
to, me quedé sin palabras”.
“En mi opinión se debe ser directo, pero no hasta el punto de arruinarle la
vida a una persona”.
“Desde el momento en que una persona traspasa la barrera de la enferme-
dad, le arrebata cualquier tipo de potestad sobre su propio cuerpo y salud a
una persona, que muchas veces pierde toda dignidad”.
“Para mí, no estuvo bien la forma de decírselo, ya que el médico tuvo muy
poco tacto y sólo con sus palabras consiguió amargar al pobre hombre y hacer
que viviera sus últimos momentos de vida derrumbado”.
“¿Como dar la información? pues la verdad, creo que cada uno la dará de
una u otra forma según la situación, la personalidad y su experiencia”.
“En mi opinión la información se le debe dar al paciente de la mejor forma
posible, si bien es cierto, que es posible que el paciente tenga intención de tirar
la toalla pero yo creo que si este cuenta con apoyo, tanto de la familia como
del personal sanitario, puede enfrentar su enfermedad. En mi opinión lo más
importante al transmitir la información a los pacientes es el cómo se da dicha
información”.
4.4. REFLEXIONES DE APRENDIZAJE SOBRE LA PRÁCTICA
“Es importante saber en qué se equivocan los demás profesionales de la
salud para que el día de mañana no actuemos nosotros de la misma forma”.
“En muchas ocasiones (por no decir en casi todas) no cuento con los cono-
cimientos necesarios para poder explicarle al paciente qué es lo que tiene o en
qué consiste la prueba que les van a realizar. Pregunto e investigo por él, pero
la primera impresión que se lleva el paciente es que no me entero de nada...En
fin, supongo que con los años que nos quedan de estudiar y con la experiencia
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este problema irá desapareciendo”.
“Mi pregunta es ¿si tenemos el tiempo necesario para poder realizar toda
clase de preguntas a un enfermo al ingreso del mismo, por qué olvidamos que
sigue siendo un enfermo al que asistimos cada día en nuestro turno?”
“En ocasiones es la familia la que decide las cosas como: si hay que poner-
le morfina al enfermo que morirá tarde o temprano aunque con ello le acorte-
mos la vida, pero que de esta forma muera más tranquilo, he podido observar
la forma tan distinta en la que las familias se toman una mala noticia, y es
asombroso ver las formas tan distintas de asumir la muerte”.
“Pienso que es imprescindible contar con el apoyo de la familia cuando el
estado del paciente es grave o terminal. La familia puede ayudar al paciente a
tomar decisiones o en caso de que este no pueda serán tomadas por la propia
familia. Además nos sirve de gran apoyo tanto a los profesionales de la salud
como a los propios pacientes”.
5. CONCLUSIONES
El tema de la relación con el paciente les preocupa y les afecta personal-
mente, sobre todo cuando las situaciones son de afrontamiento de un mal
diagnóstico o de muerte. La reflexión sobre estas situaciones abunda en las
participaciones de los alumnos, al igual que la reflexión crítica sobre la actua-
ción de los profesionales del equipo (médicos, enfermeros y auxiliares) en
cuanto al trato de los pacientes y hacia ellos mismos como estudiantes en prác-
ticas. 
También es utilizado el debate para resolver dudas de cómo actuar en situa-
ciones muy determinadas y como recordatorio de contenidos vistos durante la
formación teórica, pero que en esos momentos prácticos se les encuentra
mayor significado.
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Uno de los objetivos de la Red es realizar el diseño curricular
de las asignaturas indicadas para iniciar el proceso de adaptación
de la Licenciatura de Historia a la Titulación-EEES; pero este obje-
tivo no ha sido el único ni el más importante. A medida que han
avanzado los trabajos, la Red se ha fijado objetivos tan interesan-
tes o más que el simple diseño de las guías, como son la reflexión
y el debate sobre el proceso de docencia y aprendizaje y los pro-
blemas para la implementación de la metodología ECTS y del
EEES. Por ello, los resultados del proyecto han sido de da elabo-
ración de 10 guías docentes y la adquisición de la formación y
experiencia necesaria de sus integrantes. 
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1. INTRODUCCIÓN
No ha sido nada fácil montar la Red de diseño curricular para la licenciatura
de Historia debido a que es la primera red que se organiza en la licenciatura y
a que fue imposible organizar una red con todos los profesores de las asigna-
turas troncales y obligatorias del primer curso de la licenciatura. La red incluye
asignaturas de diversos cursos y los profesores pertenecen a tres departamen-
tos distintos. Atendiendo a esta diversidad y a la imposibilidad de montar una
red de curso completo, el cometido de la Red no ha sido solamente el de ela-
borar las guías docentes sino reflexionar sobre la docencia y aprendizaje adap-
tada a la metodología del ECTS y formar a una selección de profesores de la
licenciatura de Historia para que coordinen futuras redes de curso completo
con tal de avanzar en la implementación del EEES.
La Red ha obtenido una ayuda del Programa de redes del ICE de la Universidad
de Alicante, que ha enmarcado sus acciones formativas e investigadoras en el pro-
grama de indicadores de calidad universitaria y se ha formado como una comuni-
dad de investigación constituida para el análisis y reflexión sobre la propia práctica
docente y tutorial. Su principal intencionalidad ha estado y estará orientada fun-
damentalmente a la  mejora de la calidad de la enseñanza y del aprendizaje de los
alumnos en la titulación de Historia. La Red responde a las orientaciones específi-
cas del Programa del ICE, que especifican que “el diseño de acciones de investiga-
ción en el desarrollo de la docencia y tutoría universitaria no es una tarea
individual sino que se beneficia cuando se incardina en equipos colaborativos de
trabajo, reflexión y debate. En este sentido, la creación de redes y proyectos de
investigación es el modelo que se determina como más adecuado”.
La Red de diseño curricular para la Licenciatura de Historia también se sitúa
en la perspectiva de la configuración progresiva del Espacio Europeo de la Edu-
cación Superior, otra de las características fundamentales de la tercera edición
del Programa de redes del ICE de la Universidad de Alicante. En tal sentido, la
Red ha participado en las sesiones convocadas por el equipo de dinamización
del EEES de la Facultad de Filosofía y Letras y, en todo momento, ha tenido pre-
sentes las directrices de la metodología ECTS. De hecho, la Red ha surgido como
consecuencia de las acciones dinamizadoras del EEES desarrolladas por la
Facultad de Filosofía y Letras en la campaña del año académico 2005-2006 y el
principal objetivo del coordinador de la Red era formar a una selección de pro-
fesores para que coordinen en el futuro las redes de curso completo.  
2. MARCO TEÓRICO
El proyecto ha sido consensuado por la red y trabajado colaborativamente
en los aspectos generales y metodológicos que no afectaban a los contenidos
estrictos que son competencia de cada profesor. Cada profesor ha sido res-
ponsable del diseño curricular de su asignatura y lo ha adaptado a las caracte-
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rísticas esenciales del ECTS después de debatir los principales aspectos de
la guía en las reuniones presenciales y en las listas de distribución de la
Red establecidas por el coordinador para el debate a través del correo
electrónico.
La ficha técnica del equipo ha sido la siguiente:
Las características esenciales del ECTS tenidas en cuenta han sido las
siguientes:
• El ECTS se basa en la convención de que 60 créditos miden la carga de
trabajo de un estudiante a tiempo completo durante un curso académi-
co. La carga de trabajo para un estudiante en un programa de estudios a
tiempo completo en Europa equivale, en la mayoría de los casos, a 36/40
semanas por año, y en tales casos un crédito representa de 24 a 30 horas
de trabajo. La carga de trabajo se refiere al tiempo teórico en que se
puede esperar que un estudiante obtenga los resultados del aprendizaje
requeridos.
Introducción al Pensamiento Histórico (8061)
Paleografía y Diplomática (8030)
Arqueología Ibérica (8031)
Historia de América. Edad Contemporánea (8033)
Teoría del análisis social y político (8055)
Antropología e Historia (8060)
Historia Antigua Universal II (8003)
Historia Moderna Universal I (8006)
Historia Contemporánea de España I (8019)
Archivística (8009)
Realizar el diseño curricular de las asignaturas indicadas para iniciar el proce-
so de adaptación de la Licenciatura de Historia a la Titulación-EEES.
Cada profesor será responsable del diseño curricular de su asignatura y lo
adaptará a las características esenciales del ECTS.
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• El crédito es también una forma de cuantificar los resultados del apren-
dizaje. Los resultados del aprendizaje son conjuntos de competencias
que expresan lo que el estudiante sabrá, comprenderá o será capaz de
hacer tras completar un proceso de aprendizaje, corto o largo. En el
ECTS, los créditos sólo pueden obtenerse una vez que se ha completado
el trabajo requerido y se ha realizado la evaluación adecuada de los
resultados del aprendizaje.
• La asignación de créditos ECTS se basa en la duración oficial de un ciclo
de estudios. La carga de trabajo total necesaria para obtener un título de
primer ciclo que dure oficialmente de tres ó cuatro años se expresa como
180 ó 240 créditos.
• La carga de trabajo del estudiante en el ECTS incluye el tiempo invertido
en asistencia a clases, seminarios, estudio personal, preparación y reali-
zación de exámenes, etc.
• Se asignan créditos a todos los componentes educativos de un programa
de estudios (como módulos, cursos, períodos de prácticas, trabajos de
tesis, etc.). Los créditos reflejan el volumen de trabajo que cada compo-
nente requiere en relación con el volumen total de trabajo necesario
para completar un curso entero de estudio en el programa elegido.
3. IMPLEMENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
El proyecto ha sido consensuado por la red y se ha intentado trabajar cola-
borativamente mediante reuniones presenciales de los miembros de la Red y
mediante debate virtual a través de la lista de distribución de correo electróni-
co creada al efecto por el coordinador. Cada profesor ha elaborado su guía
docente y es responsable de la misma, pero su elaboración ha estado precedi-
do de los debates y orientaciones necesarias para su ejecución. Estas orienta-
ciones han corrido a cargo del ICE y del coordinador de la Red.
Los resultados se presentaron en forma de memoria final colaborativa. 
La primera dificultad de la investigación fue encontrar fechas para reunir a
todos los miembros de la Red, dadas las obligaciones y compromisos de cada
profesor. Las reuniones presenciales con más participación no han conseguido
juntar presencialmente a todo los miembros. Siempre han faltado uno o dos
miembros.
Este problema se resolvió mediante la creación de una lista de distribución
de correo electrónico para debatir a través de la red informática, en la que los
problemas de fecha de reunión ya no han sido un problema y donde los profe-
sores de la Red han encontrado un mecanismo para suplir el problema de una
fecha común.
La segunda dificultad fue de tipo conceptual, dado que los profesores de la
Red no son expertos en teoría didáctica universitaria.
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El problema se ha intentado resolver mediante diversas acciones de forma-
ción y el uso como punto inicial de trabajo de la plantilla de la guía docente ela-
borada por el ICE para las redes y la consulta de las web con información sobre
el ECTS y el EEES del ICE: http://www.ua.es/va/ice/eees/redes/material.html,
del Vicerrectorado de Calidad y Armonización Europea.
http://www.ua.es/va/presentacion/vicerrectorado/vr.qualitat/index.html y
de la Facultad de Filosofía y Letras:
http://www.ua.es/centros/facu.lletres/estudios/eees/eees.html.
Por lo que se refiere a las acciones formativas, la red siempre ha tenido al
menos un representante en las sesiones del Seminario de Redes de Guías
Docentes-C realizadas del 30 de noviembre de 2006 al 29 de marzo de 2007 en
las aulas 11, 12 y la de Gestión Empresarial del edificio Germà Bernàcer, ajus-
tadas a los planes de trabajo de cada sesión consultados por los miembros de
la Red en la página web: http://www.ua.es/va/ice/redes/material.html. Tam-
bién han asistido a los cursos del ICE sobre Diseño de Guías Docentes-EEES cele-
brado los días 12, 19 y 26 de enero y 2 de febrero de 2007 e Innovación
metodológica-EEES celebrado los días 9 y 16 de febrero y 2 y 9 de marzo de
2007 con un total de 15 horas lectivas cada uno. Ha estado en la presentación
de “L’Estudi per a l’Adequació a l’EEES de les Titulacions de la Universitat d’A-
lacant” que tuvo lugar el 7 de febrero de 2007 y ha asistido a las V Jornadas de
Investigación en Docencia Universitaria celebradas del 4 al 5 de junio de 2007.
Ha buscado asesoramiento de los colegas de la Licenciatura de Historia de otras
universidades más avanzadas en la elaboración de las guías. En este caso, han
sido especialmente útiles las aportaciones de los profesores de las universida-
des de Cádiz y de Valencia, que ya han diseñado las guías de primer curso com-
pletas. Cabe destacar la colaboración entre la Red y el equipo de Dinamización
del EEES de la Facultad de Filosofía y Letras, que hizo posible traer al profesor
de la Universidad de Valencia Anaclet Pons para impartir una charla y explicar
cómo han trabajado el tema los profesores de la titulación de Historia de la Uni-
versidad de Valencia. La charla se efectuó el 26 de abril de 2007 en el Aulario I
de 10 a 12 y se tituló “La innovación en la titulación de Historia: necesidades y
compensaciones”.
Los miembros de la Red que han consultado las web de forma más sistemá-
tica o han podido asistir a las diversas actividades formativas e informativas,
con posterioridad a las mismas, han compartido sus aprendizajes con el resto
de los miembros que no han podido asistir debido a sus múltiples compromi-
sos académicos y docentes. Ello ha permitido empezar a superar las dificulta-
des de tipo conceptual, que aún no están plenamente resueltas en el momento
en que la Red redacta este artículo.
La dificultad que más tiempo ha exigido para solucionarla llegó a la hora de
definir el perfil de la titulación de Historia para contextualizar la asignatura de
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cada uno. Ello era vital para el buen desarrollo de las guías de cada asignatura,
motivo por el cual la Red se tomó muy a pecho la labor. Seleccionar las com-
petencias del perfil de la titulación y analizar los componentes de cada compe-
tencia (conocimientos, habilidades y actitudes) era imprescindible para
formular los objetivos de cada asignatura e identificar aquellas que trabajarán
cada componente así como justificar cada asignatura en la titulación y la rela-
ción entre ellas, formular los objetivos de aprendizaje para cada asignatura que
permitan identificar la concreción de las competencias y planificar coordinada-
mente el desarrollo de los objetivos a partir de las competencias del perfil de la
titulación. La trascendencia del tema no era para tomar el asunto a la ligera y
los miembros de la Red han dedicado la mayor parte del año académico a defi-
nir el perfil de la titulación puesto que aún no está definido actualmente según
las necesidades y exigencias del ECTS y del EEES.
La primera actividad individual y turno de reuniones para elaborar un perfil cola-
borativo atendiendo a los materiales consultados en la Red dio el resultado siguien-
te como definición del perfil de la titulación de Historia consensuado por la red: 
“La licenciatura de Historia proporcionará al alumnado la adquisición de la
capacidad adecuada para la función docente, tutorial, investigadora, de gestión
del patrimonio y de los recursos culturales.  Las Ciencias históricas tienen como
objetivos estudiar las actividades de los hombres en el pasado, con la finalidad
de comprender esas mismas actividades en el presente. El entendimiento del
mundo presente será más acertado cuanto más riguroso sea el análisis históri-
co que sirve de base y ayude a transformarlo. Se trata de formar personas com-
petentes en historia, es decir, personas que sepan aplicar los conocimientos,
teóricos, instrumentales, habilidades, etc. a la salida laboral que ellas hayan
elegido y siempre aplicarlos con objetividad y adecuación al momento dado”.  
Para adquirir la competencia adecuada en la Licenciatura de Historia, se
hace necesaria la integración de los siguientes saberes:
- Teóricos: se pretende proporcionar un amplio conocimiento del pasado
–social, político, económico, cultural, etc.– con el fin de formar a los futuros
profesionales y adquirir el inapreciable bagaje de la flexibilidad y la toleran-
cia, instrumentos fundamentales para forjar el futuro de la sociedad.
- Técnicos: se le proporcionará al alumnado las habilidades pertinentes
para que pueda ejercer las distintas salidas laborales de la licenciatura, a
saber, la docencia, la investigación, la gestión del patrimonio y los recur-
sos culturales de los diferentes contextos sociales.
- Metodológicos: los distintos conocimientos de la licenciatura se aplica-
rán a las situaciones concretas exigidas por la materia impartida aten-
diendo a la conexión entre los saberes que el alumno posee y la
necesidad de que éstos se amplíen. Se  considerarán en todo momento
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los objetivos de la licenciatura y los destinatarios de la misma; se posibi-
litará la actividad del alumnado de manera individual, grupal y también
el apoyo y participación de las instituciones para una eficiente recogida
de datos y puesta en práctica de los mismos sobre la que construir el
aprendizaje.
- Participativos: se considerará la evolución de la sociedad y se promoverá la
cooperación y la intercomunicación entre el alumnado. Se ha de favorecer el
trabajo en equipo de manera responsable y el profesor no debe perder de
vista su papel de mediador en el aprendizaje del alumnado.
- Personales: implica que el alumnado tenga un conocimiento real y posi-
tivo de las propias limitaciones y la capacidad de asumir responsabilida-
des y de admitir los errores cometidos.
Esta primera definición del perfil de la titulación elaborada por los miembros
de la Red fue puesta en común por el coordinador de la Red en la sesión perti-
nente del Seminario de Redes de Guías Docentes-C y solicitó la ayuda del asesor
Francisco Ramón Pastor Verdú, quien nos orientó en la reformulación de las guías.
Además, los miembros de la Red asistieron a otra reunión con el menciona-
do especialista, que se celebró el 2 de mayo de 2007 en el Seminario de Antro-
pología. El equipo de profesores de la Red opina que ésta fue la reunión más
útil y provechosa de todas las celebradas e, incluso, de más utilidad que los
seminarios y cursos a los que habían asistido. Francesc resolvió todas las dudas
concretas que le plantearon los miembros de la Red hasta agotar el tiempo pre-
visto para la reunión e, incluso, superarlo gracias a la generosidad del asesor,
que causó una excelente impresión al equipo. Tras esta reunión tan provecho-
sa, la Red comprendió que tan importante o más que la elaboración de la guía
era el debate y la reflexión, el trabajo colaborativo y la puesta en común de los
problemas. Tras ello, la Red redactó finalmente el perfil de la titulación y pudo
avanzar en el diseño da la guía de cada asignatura. El perfil de la titulación defi-
nido por la Red es el siguiente:
“El título de Historia proporcionará al alumnado la adquisición de la capaci-
dad adecuada para la función docente, tutorial, investigadora, de gestión del
patrimonio y de los recursos culturales. Las Ciencias históricas tienen como
objetivo estudiar las actividades de los hombres en el pasado, con la finalidad
de comprender esas mismas actividades en el presente. El entendimiento del
mundo presente será más acertado cuanto más riguroso sea el análisis históri-
co que sirve de base y ayude a transformarlo. Se trata de formar personas com-
petentes en historia, es decir, personas que sepan aplicar los conocimientos
teóricos, instrumentales y habilidades, a la salida laboral que ellas hayan elegi-
do de entre las posibilidades para las que les capacita la titulación, y siempre
aplicarlos con objetividad y adecuación al momento dado”.  
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Los ámbitos de competencias de la formación que recibirá el alumnado de
Historia son:
1. Los conocimientos teóricos (conocimientos diacrónicos y temáticos).
2. La capacidad crítica, consustancial a la perspectiva del historiador. 
3. La expresión oral y escrita (en los idiomas propios de la Comunidad
Valenciana).
4. La capacidad de elaborar trabajos, que aglutina una extensa serie de com-
petencias genéricas y específicas: conocimiento de repertorios bibliográficos
y fuentes documentales, habilidad para buscar y seleccionar información
relevante, capacidad de análisis y síntesis, razonamiento crítico...
5. La metodología docente.
6. La formación investigadora.
7. El manejo de instrumentos de análisis.
8. Y el empleo de nuevas tecnologías.
Los objetivos fundamentales de la titulación son:
1. Procurar un conocimiento racional y crítico del pasado de la humanidad,
con la finalidad de que el alumnado pueda comprender el presente y hacerlo
comprensible a los demás. Sólo el historiador tiene tal capacidad de relacionar
los acontecimientos y procesos del pasado con los del presente y de discernir
la forma en que aquellos influyen en éstos.
2.El alumnado de Historia adquirirá un conocimiento básico de los principa-
les acontecimientos y procesos de cambio y continuidad de la humanidad en
una perspectiva diacrónica, desde la prehistoria hasta el mundo actual. La
dimensión espacial de este conocimiento histórico será tan amplia como sea
posible, por cuanto contribuye a desarrollar la capacidad de comprender la
diversidad histórica y cultural y, en consecuencia, a fomentar el respeto por los
sistemas de valores ajenos y la conciencia cívica.
3. Proporcionar un conocimiento básico de los métodos, técnicas e ins-
trumentos de análisis principales del historiador, lo que entraña, por un
lado, la capacidad de examinar críticamente cualquier clase de fuentes y
documentos históricos y, por otro, la habilidad de manejar los medios de
búsqueda, identificación, selección y recogida de información, incluidos
los recursos informáticos, y de emplearlos para el aprendizaje, estudio y la
investigación.
4. Al término de los estudios de grado, las tituladas y titulados en Historia
deben haber alcanzado un conocimiento básico de los conceptos, categorías,
teorías y temas más relevantes de las diferentes ramas de la investigación his-
tórica, así como la conciencia de que los intereses y problemas históricos son
susceptibles de cambiar con el paso del tiempo, conforme a los diversos con-
textos políticos, culturales y sociales.
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5. Las tituladas y titulados en Historia han de saber expresarse con claridad y
coherencia, tanto verbalmente como por escrito, empleando correctamente la
terminología propia de la disciplina y, en la medida de lo posible, tener conoci-
miento de otros idiomas para enriquecer su visión de la realidad y acrecentar su
capacidad de análisis, comparación y comprensión del pasado y del presente.
La adquisición, proporcionada y armoniosa, de este conjunto de saberes y
competencias encamina específicamente a las tituladas y titulados en Historia
hacia el ejercicio profesional en la enseñanza de la Historia, las prospecciones,
excavaciones y estudios arqueológicos, la gestión de patrimonio histórico y cul-
tural, la investigación histórica, el empleo en archivos y bibliotecas históricas,
la gestión de documentación histórica, la colaboración en medios de comuni-
cación y editoriales, y el asesoramiento cultural en todo tipo de instituciones,
y, de forma más genérica, al trabajo en administraciones públicas, la gestión de
proyectos internacionales públicos y privados, la preparación a la carrera diplo-
mática y la gestión de recursos humanos.
Las competencias comunes a todos los bloques de materias son:
1. Conciencia crítica de la relación entre los acontecimientos y procesos
actuales y el pasado. Dicha competencia implica el desarrollo de una visión crí-
tica de la historia, así como la adquisición de una actitud o disposición mental
ante la realidad que persigue su comprensión a partir de la descomposición dia-
crónica de los procesos de los que resulta. Para comprender el presente se
hace imprescindible, por tanto, adoptar la perspectiva propia de los historia-
dores, conocer el pasado, la naturaleza del discurso histórico y la función social
de la ciencia histórica.
2. Conciencia y respeto por los puntos de vista que se derivan de otros ante-
cedentes culturales o nacionales. Implica el conocimiento de la pluralidad y
heterogeneidad del desarrollo cultural de la humanidad, que ha de coadyuvar
a generar actitudes críticas, alejadas de las visiones etnocéntricas y de las his-
torias estatales dominantes, y a inculcar actitudes respetuosas con las historias
de los pueblos y las minorías. El alumnado de Historia debe ser consciente del
poder emancipador u opresor del conocimiento y la difusión de la Historia, así
como de su capacidad para fomentar valores éticos y actitudes solidarias, pero
también sus contrarios. Por tanto, a través del estudio de la pluralidad que
caracteriza a la disciplina se toma conciencia del significado no unívoco de los
acontecimientos y fenómenos del pasado, contribuyendo a infundir el valor
cívico supremo de la tolerancia.
3. Capacidad de comunicarse oralmente en el propio idioma usando la ter-
minología y las técnicas aceptadas en la profesión historiográfica. Puesto que,
para resultar comprensible y rigurosa, la ciencia histórica requiere, entre otros
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aspectos, una conceptualización precisa y su presentación por medio de un dis-
curso coherente, y comoquiera que la enseñanza de la Historia es una de las
principales actividades profesionales de las tituladas y titulados, éstos deben
adquirir un dominio contrastado de la expresión oral en el propio idioma, lo
que incluye un uso adecuado de la terminología histórica e historiográfica. El
resultado de la evaluación de la capacidad comunicativa del alumnado ha de
ser considerado atentamente en tanto en cuanto constituye una aproximación
al grado de madurez formativa adquirido.
4. Capacidad de escribir en el propio idioma usando correctamente las
diversas clases de escritura historiográfica. Vinculada estrechamente a la ante-
rior competencia, la enseñanza de la Historia ha de garantizar también la adqui-
sición de la capacidad de expresión escrita en el idioma propio, con objetivos y
métodos específicos y mediante sistemas de evaluación apropiados que per-
mitan verificar que se alcanzan niveles adecuados.
Los contenidos comunes obligatorios se organizan en cuatro grandes blo-
ques de competencias:
1. Estructura diacrónica general del pasado:
1.1.Conocimiento de la estructura diacrónica general del pasado. La his-
toria, vista en términos generales, es un territorio vasto y se nos pre-
senta como un proceso complejo, dinámico, abierto y discontinuo,
cuyo conocimiento y comprensión sólo es abordable a partir de la
compartimentación del tiempo histórico en unidades constituidas por
épocas de diferente duración, cuyas características fundamentales
hacen a cada una claramente distinta de las demás, a pesar de las
inercias y de los diferentes ritmos de transición de los elementos que
forman parte de la vida humana.
1.2.Conocimiento de la historia nacional propia. El conocimiento de la
historia nacional propia es la competencia disciplinar más valorada
por el personal académico en España y en Europa y, en consecuencia,
se le ha de otorgar un peso proporcionado a tal estima. Por otro lado,
se trata de una competencia que permite constatar la función social
de la ciencia histórica, dado que procura el conocimiento crítico del
pasado de la comunidad de la que formamos parte y, al igual que la
historia local, contribuye a cohesionar a la colectividad, a generar
conciencia cívica y aprecio hacia el pasado y su patrimonio histórico,
cultural, artístico y arqueológico.
1.3.Conocimiento de la historia europea en una perspectiva comparada.
La formación de los historiadores plantea la necesidad de la compa-
ración de modelos de desarrollo a fin de comprender el propio, inser-
4.1. DISEÑO CURRICULAR PARA LA LICENCIATURA DE HISTORIA REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA-ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE LIBRE CONFORMACIÓN
451
to en una realidad europea que se ha de conocer de manera global.
Enseñar y aprender historia europea debe significar conocer la diver-
sidad y la riqueza de los pueblos y las naciones europeas; de todo
aquello que los ha unido, separado y enfrentado a lo largo de los
siglos. Resulta necesario, por tanto, analizar e interpretar el largo pro-
ceso de vertebración de un continente plural como es Europa, par-
tiendo, cuando menos, del mundo indoeuropeo y clásico hasta
desembocar en el actual proceso de integración europea, en muchos
sentidos paradigmático.
1.4.Conocimiento de la historia universal. El alumnado de Historia ha de
adquirir un conocimiento básico del pasado humano en todas sus ver-
tientes (política, económica, social, cultural), así como de los grandes pro-
cesos de cambio y continuidad en los períodos o épocas en que se suele
dividir la Historia: Prehistoria, Antigua, Medieval, Moderna y Contempo-
ránea. Dichos conocimientos deben abrirse a las diferentes civilizaciones
y culturas, en especial a las de América, dados los estrechos lazos históri-
cos que nos unen a ella, y no centrarse únicamente en Europa.
1.5.Conocimiento de la historia local. El conocimiento del entorno geográfi-
co, histórico y social más próximo es imprescindible y primigenio. El
poder evocador de la historia local la convierte en campo ideal para el
aprendizaje y el ejercicio práctico en las técnicas de investigación y en
terreno abonado para captar vocaciones. Constituye además un ámbito
de trabajo ideal para proceder a la interrelación de los factores explica-
tivos que nos aproximan a la comprensión del pasado. En cualquier caso,
ha de quedar claro que es un ámbito útil para plantear problemas gene-
rales y que, debidamente contextualizado, ha de ser la plataforma para
acceder a horizontes más amplios en la historia nacional, europea o uni-
versal, estimulando así la perspectiva comparativa.
1.6.Conocimiento detallado de uno o más períodos específicos del pasado
de la humanidad. A fin de comprender la naturaleza de la realidad histó-
rica, es conveniente que, además de tener un conocimiento básico y glo-
bal del devenir histórico, se estudie con una cierta profundidad una o más
épocas, con el fin de que el estudiante pueda entrar en contacto directo
con las fuentes y ver cómo, a partir de ellas, se construye un texto histó-
rico, comenzando así a adquirir la perspectiva y la actitud del historiador.
2. Enfoque temático de la ciencia histórica: conciencia de los métodos y
problemas de las diferentes ramas de la investigación histórica (econó-
mica, social, política, cultural, de género, etc.). El conocimiento histórico,
además de organizarse de forma diacrónica, también se ha articulado en
grandes campos temáticos, a menudo por influencia de otras ciencias
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humanas y sociales. Esta es una perspectiva de enseñanza y aprendizaje
de la Historia que se practica en diferentes modelos europeos y que per-
mite al estudiante adquirir conocimiento de los conceptos, enfoques,
métodos y problemas específicos de los diversos campos temáticos de la
investigación histórica (económica, social, cultural, intelectual, política,
de género, de vida material...) sin quedar necesariamente constreñidos
por las fronteras cronológicas entre las áreas de conocimiento. Parece
razonable que cada universidad organice impartir los módulos condu-
centes a la adquisición de estos conocimientos en función de sus recur-
sos docentes y de su tradición investigadora, poniendo el acento
discrecionalmente en todos o en alguno de los aspectos mencionados:
conceptos, enfoques, métodos y problemas.
3. Teoría y metodología de la historia:
3.1.Conciencia de las diferentes perspectivas historiográficas en los
diversos períodos y contextos. Se trata de transmitir la idea de que la
historia no está libre de juicios subjetivos y valores, y que éstos cam-
bian en el tiempo y en el espacio. Implica el conocimiento reflexivo de
la historia de la historiografía en los diferentes períodos; del desarro-
llo de las teorías históricas; de las diferentes fuentes al alcance de los
historiadores en las diferentes épocas; y de los antecedentes históri-
cos, culturales, económicos y sociales con que los historiadores han
realizado su trabajo.
3.2.Conciencia de que el debate y la investigación histórica están en con-
tinua construcción. La historia es una ciencia abierta, en continua
transformación. El estudiante debe ser consciente de las limitaciones
epistemológicas del conocimiento histórico (como las de todo el
conocimiento científico) y de su relación dialéctica con los intereses
socio-económicos, políticos y culturales de cada época y de cada
sociedad. De ahí que la ciencia histórica esté obligada a reformularse
constantemente.
3.3.Conciencia de los temas y problemas del debate historiográfico de
nuestros días. El estudiante ha de cobrar conciencia de la relación
existente entre el debate historiográfico, los proyectos sociales y polí-
ticos, las corrientes ideológicas y los intereses económicos de cada
época, y conocer las diferentes tendencias y escuelas historiográficas
en la actualidad.
3.4.Capacidad de leer textos historiográficos o documentos originales en
la propia lengua, así como de transcribir, resumir y catalogar infor-
mación de forma pertinente. Se trata de asegurar la capacidad de lec-
tura y entendimiento de los textos historiográficos, lo que implica la
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adquisición de conocimientos paleográficos básicos, la comprensión
del léxico en desuso y la necesidad de saber resumir y catalogar el
contenido de los mismos.
3.5.Conocimiento de y habilidad para usar los instrumentos de recopila-
ción de información, tales como catálogos bibliográficos, inventarios
de archivo y referencias electrónicas.
3.6.Conocimiento básico de los fondos bibliográficos disponibles; de
los principales catálogos y repertorios bibliográficos; de las guías e
inventarios de los archivos más importantes; de las bases de datos
on-line; y de los motores de búsqueda en Internet. Asimismo,
implica el conocimiento de los criterios de catalogación bibliográ-
fica y de citación y el manejo del aparato crítico para la búsqueda
de información.
3.7.Conocimiento de y habilidad para usar las técnicas específicas
necesarias para estudiar documentos de determinados períodos
(Paleografía, Epigrafía). Resulta indispensable –aún tratándose del
título de Grado– el contacto con la perspectiva de la investigación,
esto es, con el ejercicio del oficio de historiador. A ello contribuye
el contacto directo con las fuentes primarias y con los textos histo-
riográficos producidos por la investigación, para lo que resulta
necesario conocer, al menos de forma general, las técnicas de lec-
tura de documentos antiguos en cualquier soporte suministradas
por la Paleografía y Diplomática, la Epigrafía, la Numismática, el
registro material, etc.
3.8.Capacidad de identificar y utilizar apropiadamente fuentes de infor-
mación para la investigación histórica. La adquisición de determina-
dos hábitos, actitudes, destrezas y habilidades consustanciales a la
investigación no tiene que ver con el grado de complejidad o espe-
cialización de la cuestión tratada, sino que debe ser un objetivo a lo
largo de todo el proceso formativo. El estudiante de Historia debe
conocer las fuentes disponibles y aprender a desarrollar la habilidad
para identificar la información relevante conforme a los objetivos
marcados.
3.9.Capacidad de leer, analizar e interpretar el registro arqueológico.
3.10.Conocimiento general de la diversa expresión del pasado a través
de su materialidad (estratigrafía y tafonomía, artefactos y ecofactos,
objeto–yacimiento–territorio) así como de los procedimientos (exca-
vación y prospección) y las disciplinas y técnicas auxiliares necesarias
para obtener la información (ciencias de la tierra, paleoecología y
paleoeconomía, analíticas aplicadas, datación) y de los sistemas de
recogida y gestión de la documentación (sistemas de registro).
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4. Conocimientos interdisciplinares:
4.1.Conocimiento de y habilidad para usar métodos y técnicas de otras
ciencias humanas. La ciencia histórica aspira al conocimiento total o,
al menos, lo más completo posible de la sociedad estudiada y exige,
por lo tanto, una formación con fundamentos metodológicos trans-
disciplinares. El estudiante debe estar familiarizado con las ideas, con-
ceptos, métodos, técnicas y perspectivas básicas de alguna de las
ciencias humanas y sociales más próximas a la Historia (Geografía,
Historia del Arte, Filosofía, Derecho, Economía, Literatura, Antropolo-
gía, etc.) con el fin de poder adquirir una visión más enriquecedora
del pasado. Al igual que en el caso del enfoque temático, parece razo-
nable que, en virtud de los recursos docentes disponibles y las tradi-
ciones académicas vigentes, cada universidad disponga la forma en
que se puede adquirir esta competencia, tal y como sucede en
muchos sistemas europeos. Cabe insistir en la idea de que lo funda-
mental es el contacto con otras ciencias, quedando a discreción de las
universidades decidir con cuáles de ellas.
Los contenidos instrumentales obligatorios y optativos persiguen que el
alumnado de Historia adquiera conocimientos de lenguas extranjeras, lenguas
antiguas e informática aplicada. El alumnado elegirá los módulos de unas u
otras materias en función de las opciones que más le interesen. Los contenidos
instrumentales obligatorios y optativos previstos son:
1. Habilidad de comunicarse oralmente en idiomas extranjeros usando
la terminología y las técnicas aceptadas en la profesión historiográfi-
ca. Las habilidades lingüísticas son de particular relevancia y el mane-
jo de lenguas extranjeras una exigencia, ya que su conocimiento hace
posible el acceso a una producción historiográfica mucho más rica y
variada. La capacidad de comunicación oral en diferentes lenguas
contribuye, por otro lado, a la conciencia de la diversidad cultural e
historiográfica y a la posibilidad de contrastar de forma directa las
propias ideas más allá de nuestra tradición académica.
2. Capacidad de leer textos historiográficos o documentos originales en
otros idiomas, así como de transcribir, resumir y catalogar informa-
ción de forma pertinente. El estudiante ha de tener acceso a las téc-
nicas y recursos que permiten la lectura, comprensión e
interpretación de los textos y documentos históricos escritos en otros
idiomas.
3. Capacidad de escribir en otros idiomas usando correctamente las
diversas clases de escritura historiográfica. Asimismo, la adquisición
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de esta capacidad contribuye a la mejora del propio rendimiento al
favorecer el intercambio de ideas y ampliar el dominio lingüístico. En
conjunto, estas tres competencias específicas remiten a una compe-
tencia instrumental genérica, como es el conocimiento de una lengua
extranjera, aunque sólo sea a un nivel que permita al menos abordar
el estudio de otras producciones historiográficas.
4. Capacidad para manejar los recursos y técnicas informáticas y de Inter-
net al elaborar datos históricos o relacionados con la historia. Entre las
destrezas que un titulado en Historia ha de poseer debe incluirse el
correcto manejo de las nuevas tecnologías y los recursos informáticos
para ser capaz de tener acceso, organizar y explotar la información
existente en la resolución de un problema historiográfico. Esto conlle-
va la adquisición de habilidades para el manejo de gestores de bases
de datos documentales (con capacidad relacional) en combinación con
otros programas de uso imprescindible (procesadores de texto, hojas
de cálculo, diseño gráfico, etc.), además de un conocimiento suficien-
te de los protocolos de Internet, que garanticen la necesaria seguridad
y soltura en los procesos de búsqueda avanzada.
5. Conocimiento de lenguas antiguas. En la medida de lo posible, con-
viene que el estudiante de Historia conozca las dos lenguas sobre las
que se asienta la tradición cultural occidental: latín y griego. Debería
favorecerse en mayor grado el conocimiento del latín, ya que su uso
abarca las edades antigua, media y moderna, sin que ello suponga
negar la importancia del conocimiento del griego.
Los contenidos propios de la universidad articulados en itinerarios
basados en las posibles orientaciones profesionales del título como
son: Arqueología, Historia Moderna y Contemporánea.
Una vez resuelto este problema, que no se solucionó hasta finales de mayo,
los miembros de la Red han completado sus guías específicas de cada asigna-
tura, aunque con dificultad debido a que, a la hora de redactar la guía docente
de cada cual, uno de los principales problemas con los que nos hemos encon-
trado ha sido el excesivo encorsetamiento a que nos sometían los diferentes
campos diseñados en la plantilla del ICE que usamos como punto de partida. La
reiterada petición en dicha plantilla de los objetivos que se pretenden conse-
guir, tanto en las vertientes procedimentales como actitudinales nos ha oca-
sionado muchos problemas. Esto ha sucedido, por ejemplo, al solicitarnos que
de cada tema pusiéramos los objetivos que en el campo de los procedimientos
y actitudes debían conseguir los alumnos, cuando ambos apenas experimentan
variaciones de un tema a otro. Consideramos, además, que se trata de un enfo-
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hora de plantear nuestras respectivas asignaturas, los sistemas de evaluación
utilizados, como también, y dentro de los mismos, los diferentes procedimien-
tos utilizados a la hora de evaluar los conocimientos, las habilidades y las acti-
tudes. Puede que ello se hay debido a nuestro desconocimiento sobre el
lenguaje y los contenidos pedagógicos que plantea la plantilla del ICE, el cual no
ha quedado completamente resuelto en el Seminario ni en los recursos que
hemos consultado. La verdad es que nos ha generado confusión. En determi-
nados puntos resultaba demasiado reiterativo. La solución del problema ha
sido dejar algunas casillas en blanco o no utilizar las casillas que entorpecían
nuestra labor y redactar nuestro trabajo independientemente de las casillas
que entorpecían. Éste a sido el caso de la evaluación, que hemos explicado sin
usar las casillas de la plantilla del ICE, dado que nos ha resultado imposible
explicar nuestros sistemas de evaluación en las mismas.
Todas estas dificultades han motivado que la elaboración de las guías se haya
retrasado y las mismas tengan puntos que aún no nos convencen y sobre los que
será necesario seguir trabajando para adecuarlas a la metodología ECTS.
4. RESULTADOS OBTENIDOS
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La principal aportación del trabajo de la Red ha sido esta reflexión y el des-
cubrir la necesidad y la utilidad del trabajo colaborativo. Confiamos que el tra-
bajo de esta Red sea el primer paso para la innovación metodológica que se
avecina y que necesita la titulación de Historia en materia de enseñanza apren-
dizaje.
Nos ha quedado claro que la metodología ECTS requiere:
 Una planificación de la enseñanza basada en competencias que
adquiere el estudiante.
 La especificación de las actividades formativas con su contenido en
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créditos ECTS, su metodología de enseñanza-aprendizaje y su rela-
ción con las competencias que debe adquirir el estudiante.
 Un sistema de evaluación de la adquisición de las competencias.
 La optimización y transparencia del proceso formativo. 
 Un seguimiento individualizado del aprendizaje del alumno.
 Una adecuada correspondencia entre objetivos generales, com-
petencias específicas, contenidos, actividades de aprendizaje y
evaluación.
También nos ha quedado claro que para la aplicación de la metodo-
logía ECTS es necesaria la utilización de las nuevas tecnologías para faci-
litar el seguimiento individualizado y una planificación previa y detallada
de la actividad docente desarrollada en cada asignatura guía docente.
Ésta ha de ser el resultado de una reflexión sobre la actividad docente y
la organización de la enseñanza como oportunidad para la mejora; una
garantía de calidad del proceso formativo que optimice el tiempo y el
esfuerzo; y una planificación transparente al alcance del alumno desde
el primer momento para cumplir el principio básico del “contrato de
aprendizaje”.
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS FINALES 
Los miembros de la Red opinan que el trabajo en grupo debe poten-
ciarse, independientemente de que en este caso no haya funcionado de
forma óptima dada la amplitud de la Red con un número excesivo de
miembros y la necesidad de recurrir al uso del campus virtual y la lista de
distribución de correo electrónico para intentar subsanar las dificultades
que implicaba el simple hecho de encontrar una fecha y un espacio para
poder reunirnos al completo. Al margen de que pueda ser conveniente
una reducción de la cifra de miembros de las redes en aras de una mayor
operatividad, consideramos que debería contemplarse en el futuro un
número concreto de horas contabilizadas como horario docente del pro-
fesor, al igual que sucede en enseñanza secundaria, para el funciona-
miento de las redes y el trabajo de grupo si realmente la Administración
quiere implementar un sistema en el que la coordinación didáctica sea
una realidad en la enseñanza universitaria. Esta coordinación es impres-
cindible para la formación integral de los alumnos y es necesario esta-
blecer unos horarios y espacios comunes para efectuarla. Si no se da la
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coordinación, puede suceder que contenidos relevantes no sean alcan-
zados nunca porque cada profesor piense que se lograrán en otra mate-
ria o, peor, que otros contenidos sean machaconamente repetidos en
detrimento de los que nunca se impartirán. Si no se da la coordinación,
no se podrán elaborar guías docentes útiles y bien hechas para imple-
mentar la metodología ECTS.
Por ello, la Red propone crear redes con grupos más reducidos para
las modalidades de investigación docente, tiempos de aprendizaje, redes
por áreas y de curso completo –en este caso las redes deben contemplar
tantos miembros como asignaturas tenga el curso completo–; marcar, al
inicio del año académico, un calendario de etapas y de reuniones que
deben comprometerse a cumplir los miembros del grupo y que han de
estar contemplados como horario docente y con un espacio habilitado al
efecto con antelación para que puedan participar todos los miembros de
una red sin dificultades; y que los grupos utilicen encuestas realizadas a
los alumnos sobre sus experiencias de aprendizaje y de docencia de los
profesores para resolver las deficiencias detectadas cada año.
En las reuniones de trabajo, al menos en los primeros años, debería
estar presente un asesor del ICE experto en docencia y aprendizaje con-
creto en la titulación de Historia para resolver los problemas y dudas que
se planteen de manera inmediata y efectiva, dado que éstas no se han
resuelto como hubiésemos deseado.
6. VALORACIÓN GLOBAL 
La valoración es positiva. La Red nos ha permitido reflexionar sobre la
práctica docente. Un aspecto sobre el que hemos hablado largo y tendi-
do a partir del debate para la realización de la guía ha sido la valoración
del trabajo cotidiano que debería hacer el alumno y la modificación del
sistema de evaluación que implicaría la aplicación en el aula de lo expre-
sado en la guía porque debería valorarse este trabajo. A veces, hemos
caído en el escepticismo, pensando que los alumnos, en general, no tra-
bajan de una forma constante, centrando sus esfuerzos en lograr superar
únicamente el examen; pero esto no deja de ser probablemente nada
más que su adaptación más cómoda a lo que actualmente les exigimos.
Otra de las cuestiones sobre las que hemos hablado y pensado es la
posibilidad de contemplar contenidos de tipo actitudinal en enseñanza
superior. Antes tendíamos a pensar que el alumnado ya debería haber-
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los adquirido en la enseñanza secundaria pero ahora creemos que, al
margen de que la secundaria no siempre consigue sus objetivos, también
hay objetivos actitudinales específicos para la enseñanza superior.
En general, el diseño de guías docentes ha sido un ejercicio útil y
necesario. No obstante, persiste la necesidad de definir con más rigor y
de forma consensuada qué son “objetivos generales” y “objetivos espe-
cíficos”, “competencias conceptuales”, “competencias procedimenta-
les”, “competencias actitudinales”, etc.; la necesidad de definir con más
rigor y de forma consensuada cuáles son los diferentes métodos y técni-
cas de enseñanza y en qué consiste cada uno; la necesidad de analizar
con más tiempo la transversalidad inherente a cada asignatura para
lograr un diseño de conjunto más coherente; y la necesidad de elaborar
una ficha más detallada donde quepan de forma coordinada los des-
arrollos específicos de cada asignatura.
Queremos reiterar que el principal problema para elaborar las guías
ha sido sobre todo el tiempo, ya que no estamos sobrados de él y algu-
nos miembros de la Red, que son asociados, aún han tenido más dificul-
tades debido a sus obligaciones laborales fuera de la Universidad, que
son su trabajo principal. Dado que la disponibilidad de tiempo de todos
es muy limitada, se hace difícil encontrar momentos que sean adecuados
para que nos reunamos todos en pleno. Este problema podría solucio-
narse o al menos atenuarse con un número de miembros más reducido
de la Red, cosa que además podría redundar en beneficio del funciona-
miento del grupo, facilitando una mayor implicación de todos los miem-
bros, y, sobre todo, podría solucionarse con el establecimiento de un
horario de reuniones que se contabilice como horario docente para los
profesores y esté contemplado oficialmente.
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El objetivo principal del estudio fue el análisis y comparación
de las guías docentes elaboradas en Primer curso de Enfermería,
en un primer nivel su relación con los objetivos generales y com-
petencias específicas y transversales de la titulación conducentes
a un perfil del profesional de Enfermería generalista. En otro
nivel, el análisis de la vinculación de las distintas guías docentes
en términos de coincidencias, complementariedad o grado de
integración a partir de los contenidos establecidos en cada una de
ellas. Por último, también se estableció la necesidad de mejorar la
implementación de acciones específicas con metodologías vincu-
ladas a la convergencia europea. La metodología utilizada ha sido
un trabajo colaborativo con todos los responsables de las guías
docentes utilizando distintos instrumentos: documentos relacio-
nados con el perfil, objetivos y competencias de la titulación,
cuestionario de comparación de guías, materiales desarrollados
por el Instituto de Ciencias de la Educación, y la herramienta del
campus virtual “Trabajo en Grupo”.
Los resultados muestran que todas las guías están vinculadas
a los objetivos generales de la titulación, siendo su grado de inte-
rrelación variable. Muchas de ellas comparten competencias
específicas, por tanto algunos de los contenidos coincidentes son
abordados desde distintas perspectivas constatándose su rela-
ción y por tanto la necesidad de integración. Algunas de las guías
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ya estaban integradas en el contexto clínico. Este estudio ha per-
mitido mejorar dicha integración en determinados casos y en
otros establecer acciones específicas sobre todo para integrar
contenidos en el contexto teórico y práctico.
Se ha producido una gran colaboración y cooperación de la
mayoría de los miembros de la Red y ha habido un compromiso
para poner en la práctica algunas de las propuestas del grupo
para el próximo curso.
El análisis del currículum formativo de primer curso de la Titu-
lación y las acciones concretas realizadas y propuestas (metodo-
lógicas de secuenciación de contenidos, etc.) permitirán una
mejor cohesión de muchas de las materias, que en un principio
podían percibirse como “desubicadas” o “aisladas” por el alumno
y que en definitiva aportará una visión más integradora del perfil
del Profesional de Enfermería.
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1. MARCO TEÓRICO
Este estudio se enmarca dentro del Proyecto Redes de Investigación en
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universi-
dad de Alicante, y más específicamente en la “Modalidad I: Redes EEES de 1º,
2º y/o 3º curso de titulación.
La formación universitaria conlleva entre otros el desafío de potenciar dife-
rentes tipos de aprendizaje con el fin último de dar al estudiante herramientas
cognitivas que le permitan desarrollar valores de auto-aprendizaje y de educa-
ción permanente a lo largo de toda su vida profesional. La preocupación cons-
tante de La Escuela de Enfermería (EUE) de la Universidad de Alicante por
brindar una experiencia educativa de la mejor calidad no es nueva ni puede
plantearse en términos transitorios. La búsqueda de la calidad de la educación
forma parte inherente de todo proceso de renovación constante del conoci-
miento, el cual se encuentra en la base del quehacer de todos los miembros del
centro. 
En la actualidad, la EUE cuenta con un total de 1543 alumnos distribuidos en
tres titulaciones, dos de primer ciclo: Enfermería (593 alumnos) y Nutrición
Humana y Dietética (329 alumnos), y una de posgrado: Máster oficial y docto-
rado en Ciencias de la Enfermería (con metodología ECTS), amparado por el
Real Decreto de Postgrado el RD/56/2005 de 21 de Enero, y publicada en el
Boletín Oficial del Estado núm.157 3 de Julio de 2006; dicha titulación es impar-
tida en la Universidad de Alicante desde 1998 como Título propio y desde octu-
bre de 2006 como Máster oficial.
A la EUE están adscritos dos departamentos, el Departamento de Enferme-
ría y el de Enfermería Comunitaria, Medicina Preventiva y Salud Pública e His-
toria de la Ciencia. Los recursos humanos los componen 106 profesores
adscritos (39 PDI funcionario, y 67 PDI no funcionario), 11 PAS (9 E.U.E y 2 del
Dpto. de Enfermería).
Algunas de las acciones realizadas para la convergencia al Espacio Europeo
de Educación Superior (EEES) se resumen en los siguientes apartados:
- Cursos de formación del profesorado del Centro en metodología educa-
tiva para el desarrollo del EEES.
- Proyectos de Investigación docente de la Universidad de Alicante (UA)
dentro del Programa de Redes de Investigación en Docencia Universita-
ria en sus distintas ediciones.
- Participación en el programa de Dinamización de la Universidad de Alicante. 
- Estancias del profesorado del centro (del departamento de Enfermería y
Enf.Com, Med. Prev. y Salud P. e Hª CC) en otras universidades de ámbito
estatal con el objetivo de intercambiar experiencias en relación a Metodolo-
gía Docente para la adaptación de los créditos en el ámbito de actuación del
Espacio Europeo de Enseñanza Superior en distintas materias.
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- Realización de Jornada de trabajo “Bases para la reforma de los Estudios
de Enfermería. Distintas perspectivas”, impartida por la profesora Dª.
Azucena Pedraz Marcos, directora de la E. U. Enfermería de la Universi-
dad Autónoma de Madrid dirigida a todos los colectivos, PDI, PAS y alum-
nado (curso 2006-2007).
- Participación activa en las ‘Jornadas en Investigación y Docencia Univer-
sitaria’ organizadas por el Instituto de Ciencias de la Educación en gran
parte de sus ediciones con la presentación de comunicaciones y panel de
expertos.
Algunas de estas acciones se realizan de forma individualizada o coordi-
nada según los casos. Desde la EUE se inicia un programa de trabajo, apro-
bado en Junta de Centro (17 de marzo de 2005) (Escuela Universitaria de
Enfermería, 2005) y consensuado con los órganos de gobierno del ICE y el
Vicerrectorado de Calidad y Armonización europea. En dicho programa con-
vergen distintas acciones para modificar la estructura de todas las titulacio-
nes del Centro conforme establece la Declaración de Bolonia (Ministros
Europeos de Educación, 1999), titulaciones comparables y competitivas a
nivel europeo, basada en dos ciclos, y con un sistema de créditos ECTS (Euro-
pean Credit Transfer System) y que promocione el libre intercambio de estu-
diantes, profesorado. En definitiva, conseguir que en el “2010 todos los
alumnos obtengan titulaciones que les permitan movilidad nacional e inter-
nacional, ejercicio de competencias claramente definidas, evaluadas e
impartidas con una docencia de máxima calidad desde departamentos uni-
versitarios con clara vocación investigadora”.
Titulación de Diplomado en Enfermería
En el marco del programa de la EUE, y dentro del proyecto Redes de
Investigación en Docencia Universitaria del ICE de la Universidad de Ali-
cante, se ha continuado el trabajo iniciado en el curso académico 2005-
2006 en relación con la Titulación de Diplomado en Enfermería. En dicho
proyecto se estableció el perfil profesional y objetivos generales de la Titu-
lación y por último la elaboración de las Guías docentes de todas las asig-
naturas desde la nueva perspectiva del aprendizaje basado en
competencias establecidas por la Agencia Nacional de Evaluación de la
Calidad y Acreditación (ANECA, 2005) y adaptadas a la metodología y nor-
mativa del EEES según establece el REAL DECRETO de Grado 55/2005 por
el que se regulan los estudios universitarios oficiales de Grado. A partir de
este proyecto se propusieron los siguientes objetivos para el curso acadé-
mico 2006-2007:
4.2. COMPARACIÓN E INTEGRACIÓN DE GUÍAS DOCENTES. PRIMER CURSO DE LA 
TITULACIÓN DE ENFERMERÍA 
469
1.1. OBJETIVOS
- Iniciar la transformación de la metodología docente del plan de estudios
- Identificar objetivos, competencias, contenidos coincidentes y su grado
de complementariedad
- Integrar los objetivos de las distintas  materias para un aprendizaje pro-
gresivo, cooperativo y global
1.2. RELEVANCIA
La transformación curricular, según Ruano (2002), conlleva, por lo menos,
dos aspectos. El primero consiste en el grado de correspondencia de los conte-
nidos a incluir dentro del plan de estudios con respecto a las metas cognitivas
y profesionales que se persiguen. Es decir, la manera en que se integran las
asignaturas dentro del marco de referencia, y el segundo a los elementos que
deben tomarse en cuenta para su implementación. Es de destacar que la com-
paración de objetivos y detección de problemas que derivan de la metodología
ECTS en las guías elaboradas, nos permitirá la elaboración del Plan de estudios
de la futura titulación de Grado de Enfermería de la Escuela Universitaria de
Enfermería de la Universidad de Alicante, para valorar posteriormente su pro-
puesta de implantación.
2. METODOLOGÍA
2.1. DISEÑO Y PROCEDIMIENTO
Se ha realizado un trabajo colaborativo a cuatro niveles:
1. Reuniones con los coordinadores/dinamizadores de los tres cursos de la
titulación (tres sesiones). El propósito fue consensuar la metodología a
seguir, establecer herramientas de uso comunes como el cuestionario
para la comparación de guías docentes por pares y la utilización de la
aplicación del campus virtual “trabajo en grupo”. Algunas de estas reu-
niones se realizaron con la dirección del Centro.
2. Reuniones del coordinador de primer curso de la titulación con los res-
ponsables de las asignaturas que se imparten (seis sesiones). Estableci-
miento del cronograma, metodología y en definitiva plan de trabajo.
3. Sesiones de trabajo de comparación de las guías docentes por parte de
los responsables de las asignaturas (en términos generales se precisaron
entre una y dos por cada comparación). Se cumplimentaba el cuestiona-
rio de comparación de guías.
4. Sesiones de trabajo entre los distintos profesores de una misma asigna-
tura (esta actividad ha sido desarrollada según las necesidades de cada
asignatura, como ejemplo más importante cabe destacar la asignatura
“Estructura y Función del cuerpo humano (7827), que tuvieron que
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determinar previamente las competencias específicas y genéricas que
cubrían según el documento de la ANECA.
5. Por otra parte, la coordinadora de primer curso asistió a seminarios per-
manentes impartidos por los profesionales del ICE.
2.2. PARTICIPANTES
Previo al inicio del curso 2006-2007, la Dirección de la Escuela realizó una
reunión con los profesores de las asignaturas de primer curso de la titulación,
en dicha sesión se establecieron los responsables de las asignaturas (en algu-
nos casos se ratificó el responsable y en otros se nombró a otro profesor), así
como la decisión de continuar con la anterior coordinadora del curso. Los par-
ticipantes del presente proyecto quedan reflejados en la tabla 1.
Directora de la Escuela: Asunción Ors Montenegro
Subdirectora Ordenación Académica de la titulación de Enfermería: Loreto Maciá Soler
Coordinadora de 1º Curso: María Isabel Orts Cortés
Bioestadística y demografía (7817) 
Responsable: Joaquín Moncho Vasallo
Departamento: Enf.Com, Med. Prev. y Salud P. e Hª CC
Enfermería comunitaria (7819)
Responsable: Diana Gil González
Departamento: Enf.Com, Med. Prev. y Salud P. e Hª CC
Colaboradores: Mª Eugenia Galiana Sánchez y Josefa Antón Botella
Enfermería Médico-Quirúrgica I (7823)
Responsable: Ángela Sanjuan Quiles
Departamento: Enfermería
Colaboradoras: Elisa Cartagena de la Peña y Carmen Luz Muñoz Mendoza
Estructura y función del cuerpo humano (7827)
Responsable: Rosa María Martínez Espinosa
Departamento: Departamento de Agroquímica y Bioquímica. División de Bioquímica
y Biología Molecular
Colaboradores: Joaquín De Juan Herrero, María José Gómez Torres, Antonia Angulo
Jerez, Julia María Esclapez Espliego y Manuel Eugenio Herrera Lara
Fundamentos de Enfermería (7829)
Responsable: Rosa Mª Pérez Cañaveras
Departamento: Enfermería
Colaboradores: José Siles González, Eva Gabaldón Bravo, Pilar Fernández Sánchez
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2.3. INSTRUMENTACIÓN
Los instrumentos y materiales utilizados para el desarrollo del proyecto fueron:
Este estudio tuvo como base el Perfil profesional desarrollado en el proyec-
to del Grupo de Redes de primer curso de Enfermería de 2005/2006 de la EUE
y la “Ficha técnica de propuesta de Título Universitario de Grado de Enferme-
ría según RD 55/2005, de 21 de Enero”, dirigido a formar profesionales acordes
a las estrategias políticas sociales y de salud orientadas a la equidad, basadas
en la evidencia y centradas en la solidaridad. Asimismo, los objetivos generales
preestablecidos están descritos en la tabla 2.
Evaluación de Intervenciones de Enfermería (7830)
Responsable: Mª Isabel Orts Cortés
Departamento: Enfermería
Colaboradores: Miguel Richart Martínez, Julio Cabrero García
Relación de ayuda (7831)
Responsable: Miguel Richart Martínez
Departamento: Enfermería
Fisiología humana (7832)
Responsable: Rosa Ferrer Diego
Departamento: Enfermería
Tabla 1. Parcipantes del Proyecto Redes en Invesgación en Docencia
1. Perfil y objetivos generales del Título de Grado de Enfermería.
OG1. Conocer los fundamentos teóricos y metodológicos de la enfermería y uti-
lizarlos en el desarrollo de las competencias profesionales. Establecer las
bases epistemológicas e histórico antropológicas sobre las que asentar los
principios de la investigación en enfermería.
OG2. Conocer la estructura y función del organismo humano en estado de salud
a lo largo del ciclo vital, aplicando estos conocimientos a la prestación de
cuidados de enfermería.
OG3. Conocer los procesos psicológicos propios del ser humano a lo largo del
ciclo vital, aplicando estos conocimientos a los cuidados de enfermería.
OG4. Identificar los factores sociales, culturales, económicos y medio ambien-
tales que condicionan el desarrollo, la vida, la salud y el envejecimiento de
los individuos y la forma en que inciden.
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2.4. Competencias Específicas
Las competencias a conseguir por el alumno según las recomendaciones del
Libro Blanco del Título de Grado en Enfermería de 2005 (ANECA, 2005). El per-
fil del profesional de Enfermería ha de ser generalista y responder a los siguien-
tes grupos de competencias: 
- Grupo I: Competencias asociadas con valores profesionales y el papel de
la enfermera
- Grupo II: Competencias asociadas con la practica enfermera y la toma de
decisiones clínicas
- Grupo III: Competencias para utilizar adecuadamente un abanico de
habilidades, intervenciones y actividades para proporcionar cuidados
óptimos
- Grupo IV: Conocimiento y competencias cognitivas
- Grupo V: Competencias interpersonales y de comunicación (incluidas las
tecnologías para la comunicación)
- Grupo VI: Competencias de liderazgo, gestión y trabajo en equipo
- Estos grupos a su vez se componen de un total de 40 Competencias espe-
cíficas 
OG5. Identificar los procesos patológicos más prevalentes, tanto de orden físi-
co como psicológico, describiendo su forma de manifestarse, su preven-
ción, tratamiento y rehabilitación.
OG6. Planificar, administrar, coordinar y evaluar cuidados de enfermería que
fomenten la salud, prevengan la enfermedad y traten y rehabiliten a las
personas en sus procesos patológicos en todas las etapas de la vida y
durante el proceso de la muerte, tanto en el ámbito individual como fami-
liar y comunitario
OG7. Utilizar los hallazgos de la investigación científica en la fundamentación,
planificación, prestación y evaluación de cuidados de enfermería.
Tabla 2. Objetivos Generales de la Titulación (OG)
2. Recomendaciones de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y
Acreditación
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CE01. Capacidad para trabajar en un contexto profesional, ético y de códigos regula-
dores y legales, reconociendo y respondiendo a dilemas y temas éticos o mora-
les en la práctica diaria.
CE02. Capacidad para trabajar de una manera holística, tolerante, sin enjuiciamien-
tos, cuidadosa y sensible, asegurando que los derechos, creencias y deseos de 
los diferentes individuos o grupos no se vean comprometidos.
CE03. Capacidad para Educar, facilitar, apoyar y animar la salud, el bienestar y el con
fort de las poblaciones, comunidades, grupos e individuos cuyas vidas están 
afectadas por la mala salud, sufrimiento, enfermedad, incapacidad o la muerte.
CE04. Ser consciente de los diversos roles, responsabilidades y funciones de una 
enfermera.
CE05. Capacidad para ajustar su papel con el objeto de responder efectivamente a 
las necesidades de la población o los pacientes. Cuando sea necesario y apro-
piado, ser capaz de desafiar los sistemas vigentes para cubrir las necesidades 
de la población y los pacientes.
CE06. Capacidad para aceptar la responsabilidad de su propio aprendizaje y desarro-
llo profesional, utilizando la evaluación como el medio para reflejar y mejorar 
su actuación y aumentar la calidad de los servicios prestados.
CE07. Capacidad para emprender valoraciones exhaustivas y sistemáticas utilizando 
las herramientas y marcos adecuados para el paciente, teniendo en cuenta los 
factores físicos, sociales, culturales, psicológicos, espirituales y ambientales 
relevantes.
CE08. Capacidad para reconocer e interpretar signos normales o cambiantes de 
salud / mala salud, sufrimiento, incapacidad de la persona (valoración y diag-
nóstico).
CE09. Capacidad para responder a las necesidades del paciente planificando, pres-
tando servicios y evaluando los programas individualizados más apropiados de 
atención junto al paciente, sus cuidadores y familias y otros trabajadores sani-
tarios o sociales.
CE10. Capacidad para cuestionar, evaluar, interpretar y sintetizar críticamente un 
abanico de información y fuentes de datos que faciliten la decisión del paciente.
CE11. Capacidad de hacer valer los juicios clínicos para asegurar que se alcanzan los 
estándares de calidad y que la práctica está basada en la evidencia.
CE12. Capacidad para mantener la dignidad, privacidad y confidencialidad del pacien-
te (utilizando las habilidades...).
Competencias asociadas con valores profesionales y el papel de la enfermera
Competencias asociadas con la practica enfermera y la toma de decisiones clínicas
Competencias para utilizar adecuadamente un abanico de habilidades, interven-
ciones y actividades para proporcionar cuidados óptimos
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CE13. Capacidad para poner en práctica principios de salud y seguridad, incluidos 
la movilización y manejo del paciente, control de infecciones, primeros 
auxilios básicos y procedimientos de emergencia (utilizando las habilidades..).
CE14. Capacidad para administrar con seguridad fármacos y otras terapias (utilizan
do las habilidades...).
CE15. Capacidad para considerar los cuidados emocionales, físicos y personales, 
incluyendo satisfacer las necesidades de confort, nutrición e higiene personal y 
permitir el mantenimiento de las actividades cotidianas (utilizando las habilida-
des...).
CE16. Capacidad para responder a las necesidades personales durante el ciclo vital y 
las experiencias de salud o enfermedad. Por ej., dolor, elecciones vitales, invali-
dez o en el proceso de muerte inminente (utilizando las habilidades...).
CE17. Capacidad para informar, educar y supervisar a pacientes y cuidadores y sus 
familias (utilizando las habilidades...).
CE18. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar teorías de enfermería y 
práctica enfermera.
CE19. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar ciencias básicas y de la 
vida.
CE 20. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar ciencias sociales, del com-
portamiento y de la salud.
CE 21. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar ética, legislación y huma-
nidades.
CE 22. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar tecnología e informática a
los cuidados de salud.
CE 23. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar política nacional e inter-
nacional.
CE 24. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar resolución de problemas 
y toma de decisiones.
CE 25. Conocimiento relevante de y capacidad para aplicar principios de investiga
ción e información.
CE 26. Capacidad para una comunicación efectiva (incluyendo el uso de tecnologías): 
con pacientes, familias y grupos sociales, incluidos aquellos con dificultades de 
comunicación.
CE 27. Capacidad para permitir que los pacientes y sus cuidadores expresen sus pre-
ocupaciones e intereses, y que puedan responder adecuadamente. Por ej. 
emocional, social, psicológica, espiritual o físicamente.
Conocimiento y competencias cognitivas
Competencias interpersonales y de comunicación (incluidas las tecnologías para la
comunicación)
4.2. COMPARACIÓN E INTEGRACIÓN DE GUÍAS DOCENTES. PRIMER CURSO DE LA 
TITULACIÓN DE ENFERMERÍA 
475
Cuadro 1. Competencias Específicas
CE 28. Capacidad para representar adecuadamente la perspectiva del paciente y 
actuar para evitar abusos.
CE 29. Capacidad para usar adecuadamente las habilidades de consejo (técnicas de 
comunicación para promover el bienestar del paciente).
CE 30. Capacidad para identificar y tratar comportamientos desafiantes.
CE 31. Capacidad para reconocer la ansiedad, el estrés y la depresión.
CE 32. Capacidad para dar apoyo emocional e identificar cuándo son necesarios el 
consejo de un especialista u otras intervenciones.
CE 33. Capacidad para informar, registrar, documentar y derivar cuidados utilizando
tecnologías adecuadas.
CE 34. Capacidad para darse cuenta que el bienestar del paciente se alcanza a tra
vés de la combinación de recursos y acciones de los miembros del equipo 
socio-sanitario de cuidados.
CE 35. Capacidad para dirigir y coordinar un equipo, delegando cuidados adecuada
mente.
CE 36. Capacidad para trabajar y comunicarse en colaboración y de forma efectiva 
con todo el personal de apoyo para priorizar y gestionar el tiempo eficiente-
mente mientras se alcanzan los estándares de calidad.
CE 37. Capacidad para valorar el riesgo y promocionar activamente el bienestar y 
seguridad de toda la gente del entorno de trabajo (incluida/os ella/os 
misma/os).
CE 38. Utiliza críticamente las herramientas de evaluación y auditoria del cuidado 
según los estándares de calidad relevantes.
CE 39. Dentro del contexto clínico, capacidad para educar, facilitar, supervisar y 
apoyar a los estudiantes de cuidados de salud y otros trabajadores sociosani
tarios.
CE 40. Es consciente de los principios de financiación de cuidados socio-sanitarios y 
usa los recursos eficientemente.
Competencias de liderazgo, gestión y trabajo en equipo
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2.5. COMPETENCIAS TRANSVERSALES (GENÉRICAS)
“Las competencias transversales o genéricas si bien se podrían agrupar en
categorías instrumentales, personales y sistémicas, todas ellas hacen referen-
cia a la formación de cualquier universitario en sentido genérico. Por tanto,
todas ellas deben ser adquiridas por los universitarios independientemente de
los estudios que cursen”.
(ANECA, 2005)
CG1. Capacidad de análisis y síntesis CG16. Toma de decisiones 
CG2. Capacidad de aplicar los conocimientos
en la práctica 
CG17. Trabajo en equipo 
CG3. Planificación y gestión tiempo CG18. Habilidades interpersonales 
CG4. Conocimientos generales básicos del
área de estudio 
CG19. Liderazgo 
CG5. Conocimientos básicos de la profesión 
CG20. Capacidad para trabajar en un equipo
interdisciplinar 
CG6. Comunicación oral y escrita en lengua
materna 
CG21. Capacidad para comunicarse con perso-
nas no expertas en la materia 
CG7. Conocimientos de una segunda lengua 
CG22. Apreciación de la diversidad y la multi-
culturalidad 
CG8. Habilidades básicas de manejo de 
ordenadores 
CG23. Habilidad para trabajar en contexto
internacional 
CG9. Habilidades de investigación 
CG24. Conocimiento de otras culturas y sus 
costumbres
CG10. Capacidad aprender CG25. Habilidad para trabajo autónomo
CG11. Habilidades de gestión de la informa
ción (buscar y analizar) 
CG26. Diseño y gestión de proyectos
CG12. Capacidad de crítica y autocrítica CG27. Iniciativa y espíritu emprendedor
CG13. Capacidad para adaptarse a nuevas 
situaciones 
CG28. Compromiso ético
CG14. Capacidad para generar nuevas ideas
(creatividad) 
CG29. Preocupación por calidad
CG15. Resolución de problemas CG30. Motivación
Cuadro 2. Competencias Transversales (Genéricas)
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Con el objetivo de facilitar la comparación de las distintas guías docen-
tes se desarrolló un cuestionario comprendido por los siguientes apartados:
(1) señalar guías comparadas; (2) identificar objetivos generales de la titu-
lación de ambas guías, y su grado de coincidencia y complementariedad; (3)
identificar las competencias específicas y transversales; (4) valorar los con-
tenidos de las guías comparadas en términos de (a) coincidencias y (b) con
posibilidad de complementariedad o integración, por último, y dentro de
este apartado se establecían la enunciación de los contenidos coinciden-
tes/complementarios, una propuesta de acciones para la integración/com-
plementariedad, y si procedían acciones conjuntas con varias guías
docentes.
En esta edición, desde los seminarios permanentes, el ICE ha seguido
proporcionando material para la elaboración de guías docentes con una
estructura homogénea, mejorada con respecto al curso anterior y adapta-
da a la convergencia europea. Dicho material se aportó a todos los miem-
bros de la red a través de la herramienta del campus virtual “trabajo en
grupo” (ver punto 5).
El campus virtual de la Universidad de Alicante, a través de la opción “tra-
bajo en grupo” proporciona una herramienta de gran utilidad tanto para el tra-
bajo con el alumno como para el logro de una serie de objetivos acordes con la
metodología desarrollada en este proyecto como son: favorecer el trabajo
colaborativo, servir de plataforma del proyecto, facilitar que los miembros de
la Red compartan información y conocimientos y por último mejorar las comu-
nicaciones entre los componentes del grupo de trabajo1.
3. Cuestionario de comparación de Guías docentes elaborado por la Red
4. Materiales desarrollados por el ICE en los seminarios
5. Herramienta del campus virtual “Trabajo en grupo”
1 Manual del campus virtual: Trabajo en Grupo (19/01/2005)
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El entorno de “Trabajo en grupo” se utilizó principalmente como medio
de comunicación con todos los miembros de la red (responsables y colabo-
radores) y como herramienta para compartir información e instrumentos
para el desarrollo adecuado del proyecto: guías docentes elaboradas en la
primera fase del estudio, así como competencias específicas y transversales
de la ANECA, material aportado por el ICE consultado y utilizado para la
mejora de las guías docentes ya realizadas, además se aprovechó para la
difusión de los horarios teóricos y prácticos del próximo curso académico
2007-2008 y para contribuir a la idoneidad secuencial de los contenidos de
las materias (Véase figura 1).
Figura 1. Organización de “Trabajo en grupo” del campus virtual
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3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Se han podido cumplimentar todos los objetivos propuestos. La secuencia
de exposición de este apartado conjunto, de resultados y discusión es: en pri-
mer lugar se presenta la comparación global de todas las asignaturas de primer
curso con los objetivos generales de la titulación y las competencias de la
ANECA, y posteriormente se realiza un análisis más pormenorizado de la com-
paración por pares. Se ha priorizado la comparación de guías fundamentales de
enfermería como son Enfermería Médico-Quirúrgica I, Fundamentos de Enfer-
mería y Enfermería Comunitaria.
Como podemos observar en la tabla 3, todos los objetivos están siendo
cubiertos por las guías docentes de primer curso, en la mayoría de ellos están
implicadas más de tres asignaturas, siendo el OG7 abordado por cinco guías, el
OG6 por cuatro, el OG1 y OG4 por tres, el OG2 por dos y el OG3 y OG5 por una.
En relación a las competencias transversales (CT), se ha realizado una tabla
resumen de todas las guías docentes; la gran mayoría de los miembros de la red
consideran que las CT podrían ser cubiertas por la prácticamente todas las asig-
naturas, con la nueva metodología ECTS, a pesar de ello se han intentado dis-
criminar (Véase tabla 4). En las tabla 5 y tabla 6 se exponen comparativamente
las competencias específicas (CE) de todas las guías docentes elaboradas. 
Comparación de Objetivos Generales y Competencias Específicas y Transver-
sales de la Titulación
1 Bioestadística y demografía (7817); Enfermería comunitaria (7819); Enfermería
Médico-Quirúrgica I (7823); Estructura y función del cuerpo humano (7827); Fun-
damentos de Enfermería (7829); Evaluación de Intervenciones de Enfermería
(7830); Relación de ayuda (7831); Fisiología humana (7832)
2 Véase tabla 2
Tabla 3. Objetivos generales y guías docentes relacionadas
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1 Bioestadística y demografía (7817); Enfermería comunitaria (7819); Enfermería Médico-
Quirúrgica I (7823); Estructura y función del cuerpo humano (7827); Fundamentos de
Enfermería (7829); Evaluación de Intervenciones de Enfermería (7830); Relación de ayuda
(7831); Fisiología humana (7832).
= competencias no atribuidas por la ANECA a Fundamentos de Enfermería, han sido




Tabla 5. Guías docentes y Competencias Específicas vinculadas (CE01-CE20)
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1 Bioestadística y demografía (7817); Enfermería comunitaria (7819); Enfermería
Médico-Quirúrgica I (7823); Estructura y función del cuerpo humano (7827); Funda-
mentos de Enfermería (7829); Evaluación de Intervenciones de Enfermería (7830);
Relación de ayuda (7831); Fisiología humana (7832).
l= competencias no atribuidas por la ANECA a Fundamentos de Enfermería, han
sido añadidas por los profesores y todas tienen que ver con prácticas clínicas.
F = fundamental
C = complementaria
Tabla 6. Guías docentes y Competencias Específicas vinculadas (CE21-CE40)
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Podemos destacar los siguientes resultados de comparación:
Las guías docentes 7827 y 7823 no comparten ninguno de los objetivos
generales de la titulación pero comparten varias competencias específicas de la
ANECA, las cuales se detallan a continuación: CE2, CE4, CE7, CE8, CE14 y CE34.
Aunque estas competencias coinciden, sus contenidos son diferentes y com-
plementarios (aspecto desarrollado en el siguiente apartado).
Las asignaturas 7829 y 7819 coinciden con exactitud en la elección de los
objetivos de la titulación que estarían relacionados con ambas asignaturas. Hay
que destacar que para Fundamentos de Enfermería, el objetivo 1 sería de carác-
ter fundamental, mientras que para Enfermería Comunitaria sería de carácter
parcial. La asignatura Fundamentos de Enfermería imparte por ejemplo, Histo-
ria de la Profesión de Enfermería. Mientras que la asignatura Enfermería Comu-
nitaria imparte, específicamente, Historia de la Enfermería Comunitaria. En el
caso del objetivo 4, para la asignatura Enfermería Comunitaria, éste sería de
carácter fundamental. En esta materia se impartiría el tema de los determi-
nantes de la salud desde una perspectiva poblacional. Sin embargo, el enfoque,
sin embargo, para la asignatura Fundamentos de Enfermería, sería la perspec-
tiva individual. Consideramos que ambos enfoques (poblacional e individual)
son enormemente complementarios en la formación del profesional de enfer-
mería, ya que permiten adquirir un mayor conocimiento de la influencia de
estos factores contextuales e individuales, su interrelación, y sus efectos sobre
la salud. Respecto al objetivo 6, sería de carácter fundamental para la asigna-
tura Fundamentos de Enfermería, ya que ésta imparte contenidos específicos
de planificación, coordinación, administración y evaluación de cuidados. En el
caso de Enfermería Comunitaria, este objetivo tendría carácter parcial, tratán-
dose en algunos temas desde una perspectiva más teórica o conceptual. Final-
mente, se considera que el objetivo 7 sería de carácter complementario tanto
para Fundamentos de Enfermería como para Enfermería Comunitaria, ya que se
trata de utilizar los hallazgos de la investigación científica, herramienta que es
de gran interés para ambas asignaturas y en general, para todas las materias
que se incluyen en la titulación. 
Las guías Enfermería comunitaria (7819) y Evaluación de intervenciones de
enfermería (7830) comparten la mayoría de los objetivos; la guía 7830 realizaría
un abordaje más transversal e instrumental y 7819 su aproximación sería básica.
Las asignaturas 7827 y 7832 comparten el objetivo general de la titulación Nº 2
(definido por la ANECA). En relación a este objetivo, los conceptos impartidos por
cada una de las dos asignaturas no se solapan sino que complementan, puesto que
la asignatura aborda aspectos estructurales y funcionales de las moléculas y las
células así como la anatomía en general, mientras que la asignatura 7832 se centra
en la fisiología de todos los sistemas y aparatos. Comparten las siguientes compe-
tencias específicas definidas por la ANECA: CE05, CE 07, CE08, CE19, CE24 y CE 34.
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A continuación se detallarán los informes de comparación de las guías por
pares en relación a contenidos y acciones para la mejora o integración de con-
tenidos.
Guía Docente de Enfermería Médico Quirúrgica I (7823) y Fundamentos de
Enfermería (7829)
La elaboración de la guía docente de EMQ I siguió los siguientes criterios:
1. Perfil y objetivos generales de la Titulación de Enfermería elaborado por
el grupo de REDES del ICE para la elaboración de Guías Docentes. 
2. Competencia específicas propuestas en el Libro Blanco: Título de Grado
de Enfermería (ANECA).
3. Competencias consensuadas en IX Seminario de profesores de Enferme-
ría Médico Quirúrgica (EMQ), celebrado en Pamplona en abril de 2006.
La mayoría de las competencias propuestas por la ANECA corresponden a
competencias transversales. Algunos de los objetivos generales y competen-
cias, diseñados en la guía de EMQ I coinciden con los de otras asignaturas (Fun-
damentos de Enfermería etc.). Obviamente, dentro del proceso de aprendizaje,
ninguna asignatura debe considerarse como un elemento aislado que parcele
el conocimiento, por el contrario, debe enfocar sus diferentes contenidos
desde la complementariedad dando en todos los casos una visión de conjunto
para el nivel que debe alcanzar el estudiante de primer curso.  
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios
Los siguientes contenidos teóricos son complementarios con la asignatura
de Fundamentos de Enfermería:
1) Entrevista clínica. Valoración física: método de recogida de datos que
permite confirmar los datos proporcionados por el paciente durante la
entrevista de enfermería. Desde EMQ I se refuerza la importancia de la
entrevista como un método de recogida de datos subjetivos y objetivos
(normas generales para el registro de datos, Historia Clínica soporte
papel e informático), que facilitarán la realización del examen físico y
complementan los contenidos que se proporcionan al abordar la prime-
ra etapa del proceso de enfermería (valoración).
2) Relación entre nutrición y salud: se abordan los métodos de valoración
para realizar el examen clínico nutricional, signos físicos del estado nutri-
cional. Información alimentaria, dietas terapéuticas.
3) Control de la infección. Prevención del riesgo biológico: se describen los
conceptos de infección y proceso de enfermedad infecciosa, factores de
Informes de Comparación de Guías Docentes
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riesgo de infección y control de la infección en el medio hospitalario con
las medidas necesarias de aislamiento. Valoración de enfermería, mani-
festaciones clínicas de la infección extrahospitalaria y hospitalaria (pre-
vención y control del riesgo biológico).
4) Cuidados de la piel: medidas terapéuticas sobre el cuidado en las contu-
siones heridas y úlceras (más extensamente las úlceras por presión). Se
aborda el proceso biológico de curación de la piel. 
Como parte importante dentro de las medidas de tratamiento de las UPP,
está evitar la aparición de nuevas úlceras; y son las medidas de prevención con
el tratamiento específico preventivo, las que son indispensables y que al pare-
cer son abordadas también por los contenidos de Fundamentos de Enfermería.
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
Sería conveniente destacar que lo ideal para que el estudiante tuviera un
mejor aprovechamiento de los créditos prácticos sería poder partir de una base
teórica antes de la realización de los procedimientos prácticos, aprovechando
si cabe mejor el tiempo destinado a sala de simulación (actualmente realizamos
los seminarios incluso antes de haber realizado nuestras propias sesiones teó-
ricas).
En la comparación con Fundamentos observamos que sería pertinente que
los seminarios prácticos fueran impartidos antes que los de EMQ, ya que los
contenidos que se desarrollan complementan alguno de los seminarios descri-
tos en el programa para el curso académico 2007/2008. Ambas asignaturas tie-
nen una gran carga de créditos clínicos; es en este contexto donde se produce
de una manera más destacada la interrelación de objetivos y competencias.
Guía Docente de Enfermería Médico Quirúrgica I (7823) y Fisiología huma-
na (7832)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios
Existen contenidos coincidentes, aunque estos son complementarios.
En la revisión de los contenidos teórico/prácticos de las dos asignaturas se
ven como complementarios y precisan de una secuencia a la hora de impartir-
se. A continuación se detallan los contenidos complementarios teniéndose en
cuenta que la secuenciación de los mismos será Fisiología humana y posterior-
mente Enfermería Médico-Quirúrgica. 
Descripción del funcionamiento normal de todos los  aparatos y sistemas
(7832). Entrevista clínica: valoración física (7823). Se complementan, en Obser-
vación y valoración física del paciente y las técnicas de valoración física.
Fisiología describe el funcionamiento normal de todos los aparatos órganos
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
486
y sistemas (7832). Anestesia y cuidados preoperatorios, intraoperatorios, pos-
toperatorios (7823). Se complementan, en Procedimientos de observación y
valoración del paciente antes situaciones quirúrgicas. Cuidados de enfermería
y prevención de complicaciones.
Hemostasia y coagulación (7832). Cuidados de la piel (7823). Se comple-
mentan, en la descripción de conceptos de hemostasia, coagulación y en el
principio biológico de cicatrización de las heridas y las úlceras
Introducción al sistema nervioso. Fisiología sensorial. Sensibilidad somato-
estésica. Nocicepción (7823). Valoración y control del dolor (7823). Se comple-
mentan, en la descripción de los mecanismos de producción y transmisión del
dolor, sus tipos y en su valoración y control.
Sistema nervioso autónomo. Sistema endocrino (7832). Homeostasis y pro-
cesos fisiopatológicos (7823). Se complementan en valoración y observación al
los mecanismos de estrés y adaptación (7823). Fisiología del sistema nervioso
autónomo y secreción de hormonas relacionadas con el estrés (7832). 
Sistemas defensivos. Grupos sanguíneos. Factor Rh (7832). Control de la
infección. Prevención del riesgo biológico (7823). Se complementan en la valo-
ración de los signos y síntomas de la infección, cuidados de enfermería ante el
riesgo biológico (7823) y en  el estudio del funcionamiento normal del sistema
inmunitario (7832).
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
A) Relacionada con  ambas asignaturas 7823 y 7832:
- Sería conveniente no repetir ningún contenido y lo más pertinente es que
los mecanismos de transmisión del dolor queden en 7832.
- Ante los créditos prácticos, sería conveniente abordar el manejo y utili-
dad del pulsiosimetro, presión de oxigeno percútaneo desde 7832. 
- Sería conveniente que se impartieran los conocimientos de la asignatura
7832 –Fisiología Humana– antes de los de la 7823 –Enfermería Médico-
QuirúrgicaI – y también que se realizara una sesión en donde se aborda-
ra un caso clínico con la participación de ambas materias.
Guía Docente de Enfermería Médico Quirúrgica I (7823) y Estructura y fun-
ción del cuerpo humano (7827)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios
Aunque existen competencias comunes, sus contenidos son diferentes y
complementarios, ya que dichos aspectos se tratan desde diferentes puntos de
vista en una asignatura y otra. La asignatura 7823 explica las causas de las
diversas alteraciones de la salud, los posibles mecanismos de defensa que pue-
den hacer frente a dichas alteraciones y las bases de los cuidados en cada caso.
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Sin embargo, la asignatura 7827 tiene un enfoque estructural y funcional de los
sistemas biológicos, información que resulta necesaria e imprescindible para
poder comprender muchas de las causas que generan alteraciones en la salud
y sus posibles tratamientos.
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
A) Relacionada con a ambas asignaturas
- Se aconseja la coordinación entre ambas asignaturas para realizar una
secuencia apropiada de los temas de cada una de ellas, con el fin de que
el alumno/a pueda llegar a comprender y relacionar desde el origen de
determinadas patologías a sus posibles cuidados, tratamientos y/o con-
secuencias.
- Se podrían relacionar prácticas complementarias entre ambas asignatu-
ras, con el fin de abordar un mismo problema desde diferentes puntos
de vista. Ejemplos: mecanismo de acción y efecto de diferentes fárma-
cos; factores implicados en la respuesta al estrés, cicatrización, etc.
B) Relacionada con el resto de asignaturas de 1er Curso de la Titulación (si
procede)
- Se estima oportuno realizar un análisis de las coincidencias/solapamien-
tos de las asignaturas 7827 y 7832 con la asignatura 7823 (ya expuesto).
- Quizás también sería oportuno comparar los temarios o guías docentes
con asignaturas de otros cursos, como por ejemplo farmacología.
Guía Docente de Enfermería Médico-Quirúrgica I (7823) y Evaluación de
Intervenciones de Enfermería (7830)
Tras revisar contenidos y explorar estrategias de complementariedad e inte-
gración, las acciones generales que se proponen se encuentran en la compara-
ción de las guías 7830 y 7817, y la más específica que se llevará a cabo el
próximo curso (2007-2008) con modalidad organizativa presencial de semina-
rios y concretamente con la metodología educativa Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) y el Portafolio discente.
Guía Docente de Fundamentos Enfermería (7829) y Enfermería Comunitaria
(7819)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios.
Existen contenidos coincidentes, pero con posibilidad de ser complementa-
rios y mejorar su integración.
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
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Relacionada con ambas asignaturas
La realización de las prácticas clínicas sería la actividad transversal, así como el
entorno idóneo, para que los alumnos y alumnas de la titulación logren integrar
los conocimientos adquiridos en ambas asignaturas, Fundamentos de Enfermería
y Enfermería Comunitaria. Un ejemplo concreto de ello sería aprender a identifi-
car los determinantes de la salud desde una perspectiva poblacional (o contextual,
incluyendo el entorno inmediato del individuo, como la propia la familia), e indivi-
dual, constituyendo una herramienta de gran utilidad para comprender y tratar los
problemas de salud del paciente y mejorar el desarrollo profesional.
Guía Docente de Enfermería Comunitaria (7819) y Relación de Ayuda (7831)
Tras revisar los objetivos y contenidos de ambas materias así como el lista-
do de competencias, coincidimos en que ambas asignaturas apenas compartí-
an objetivos y contenidos y que tan solo podíamos coincidir en las
competencias transversales que pueden ser para todas las asignaturas del
currículum formativo. Se sugirió que posiblemente “relación de ayuda” com-
partiera objetivos y contenidos para formar en competencias comunes con la
guía docente de “educación para la salud”.
Guía Docente de Enfermería Comunitaria (7819) y Evaluación de Interven-
ciones de Enfermería (7830)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios.
Existen contenidos coincidentes y con posibilidad de
complementaridad/integración
7830: Práctica basada en la evidencia (PBE) y 7819: ámbito de la enfermería
comunitaria y su relación con Enfermería basada en la evidencia (EBE).
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
A) Relacionada con a ambas asignaturas
- La asignatura 7830 impartiría la perspectiva conceptual y metodológica
de EBE y la 7819 vincularía esta materia en el ámbito de la Enfermería
Comunitaria.
Se realizará una sesión conjunta dentro del tema correspondiente a PBE
de la asignatura 7830, de aproximadamente 1 hora de duración. El obje-
tivo de dicha sesión es que los alumnos desarrollen la metodología de la
PBE (sus tres primeros pasos) en el ámbito de la enfermería comunitaria.
- La asignatura 7830 utilizará artículos científicos relacionados con contenidos
relevantes de Enfermería Comunitaria; asimismo, la asignatura 7819 utiliza-
rá  este tipo de material como apoyo para el desarrollo de sus contenidos.
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- Para la consecución de estas acciones y su posterior evaluación se planificará
un calendario de reuniones antes, durante y después del curso académico.
Guía Docente de Enfermería Comunitaria (7819) y de Bioestadística y Demo-
grafía (7817)
Una vez comparadas la guías de las asignaturas se identificaron como temas
relacionados los correspondientes a “determinantes de la salud”, acordándose
utilizar como ejemplo común de fuentes para el estudio la “Encuesta Nacional
de Salud”. En la parte de Enfermería Comunitaria se presentará la Encuesta
Nacional de Salud como fuente de datos y en los seminarios de Bioestadística
se plantearán casos para el análisis basado en resultados de dicha encuesta.
Guía Docente de Bioestadística y Demografía (7817) y Evaluación de Inter-
venciones de Enfermería (7830)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios
Observamos los siguientes contenidos coincidentes y con posibilidad de
complementariedad/integración:
- Hipótesis. Perspectivas complementarias (PC)
- Variables (PC)
- Validez de criterio/Evaluación de pruebas diagnósticas (PC)
- Técnicas de muestreo (PC)
- Cálculo del tamaño muestra y número de sujetos en los grupos de estu-
dio. Impartido por la asignatura (7817)
- Análisis e interpretación de los resultados (PC)
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
A) Relacionada con a ambas asignaturas
A1. Diseño de un cuestionario fácil de cumplimentar por los alumnos en las pri-
meras sesiones teóricas. Se pretende que sea útil para integrar distintos conteni-
dos de ambas asignaturas: técnicas de recogida de datos, análisis básico de datos
en función del tipo de variable y otros aspectos, conceptos relacionados (validez y
fiabilidad), etc.
A2. Selección de artículos científicos con distintos diseños de investigación (ana-
lítico, descriptivo, evaluación de pruebas diagnósticas, etc.) para que puedan ser uti-
lizados por ambas asignaturas en la impartición de diversos contenidos (teóricos o
prácticos/seminarios) para que el alumno pueda integrar ambas asignaturas (análi-
sis e interpretación de los resultados, hipótesis de investigación y estadística, varia-
bles, pregunta de investigación, validez y fiabilidad, enfermería basada en la
evidencia, etc.).
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B) Relacionada con el resto de asignaturas de 1er Curso de la Titulación
B1. Utilización de estudios de investigación publicados relacionados
directamente con contenidos relevantes de su materia, asignaturas como
Enfermería Médico-Quirúrgica I, Enfermería Comunitaria, Relación de
Ayuda, etc. De esta manera se intenta que ambas asignaturas puedan vincu-
larse con el resto. 
La selección la realizarían los profesores de dichas asignaturas.
B2. Los distintos profesores del resto de asignaturas, en la medida de lo
posible,  podrían utilizar estudios científicos como apoyo para el desarrollo de
diferentes aspectos de las respectivas materias.
Guía Docente de Estructura y función del cuerpo humano (7827) y Fisiología
humana (7832)
1. Enunciación de los contenidos coincidentes/complementarios
En todas las coincidencias encontradas se ha concluido que los conceptos y
fundamentos analizados por cada asignatura son siempre complementa-
rios, estimando que los conceptos desarrollados en la asignatura 7832
requieren de la impartición previa de los contenidos de la asignatura
7827 para la mejor compresión de los mismos por parte del alumnado.
2. Propuesta de acciones para la integración/complementariedad de ambas
asignaturas.
A) Relacionada con ambas asignaturas
A.1. Debido al elevado número de contenidos teóricos y prácticos de ambas
asignaturas y al escaso tiempo del que se dispone para impartirlas, se conside-
ra necesario plantear la posibilidad de ampliar la duración de ambas para poder
así cubrir todos los descriptores específicos de las citadas materias. 
A.2. Sería conveniente establecer una secuencia en la impartición de ambas
asignaturas, puesto que la asignatura 7827 es, en gran medida, la base de cono-
cimientos necesarios para abordar la asignatura 7832.
A.3. Es necesaria la coordinación entre los profesores responsables de
ambas asignaturas para evitar repeticiones en conceptos o definiciones emple-
adas en las dos asignaturas, tales como: potenciales de membrana, funciones
celulares, naturaleza de hormonas, etc.
A.4. Se aconseja el empleo de casos prácticos comunes para las dos asigna-
turas, de manera que se favorezca la conexión de conocimientos adquiridos en
las dos asignaturas por parte del alumnado.
B) Relacionada con el resto de asignaturas de 1er Curso de la Titulación (Si
procede)
B.1. Se estima oportuno realizar un análisis de las coincidencias/solapa-
mientos de las asignaturas 7827 y 7832 con la asignatura 7823.
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4. CONCLUSIONES
El trabajo desarrollado por la Red de Primer curso de Enfermería (2006-
2007) ha permitido continuar las acciones conducentes a la modificación del
plan de estudios de acuerdo a las nuevas normativas.
El conocimiento de la “parcela” del otro enriquece la propia repercutiendo posi-
tivamente en la posibilidad de integración de objetivos, competencias, contenidos,
etc., dando una visión global del perfil del futuro profesional de enfermería.
La posibilidad del trabajo coordinado en los contextos educativos teóricos,
prácticos y clínicos permite aumentar la calidad de la docencia dando una
visión conjunta del aprendizaje y la investigación.
Gracias al trabajo de este proyecto, ya se ha modificado la secuencia de
impartición de algunas de las asignaturas siguiendo la coherencia de todos los
análisis realizados, y se han determinado acciones específicas que se deberían
llevar a cabo para la adecuación del nuevo plan de estudios.
Ha supuesto tiempo de trabajo, para cada uno de los equipos, responsables
y colaboradores; responsables de las guías docentes y responsables con el
coordinador de las Red y dirección del Centro, que ha permitido la revisión de
objetivos, contenidos, metodologías de aprendizaje, etc. Además, ha posibilita-
do la mejora de acciones conjuntas ya implementadas y la propuesta de nue-
vas actuaciones coordinadas. 
La implicación del profesorado ha sido muy buena por gran parte de los miem-
bros y aceptable por algunos otros, pero consideramos que con este proyecto y el
anterior se ha contribuido a un convencimiento progresivo de la necesidad de
innovación y una actitud favorable al cambio, a un cambio de calidad.
Hemos realizado dos de las fases necesarias para la innovación pedagógica
en Europa (Yániz, 2004), la de sensibilización y la de planificación, e incluso se
han desarrollado ya acciones de implementación de modalidades de aprendi-
zaje, y metodologías educativas acordes con la convergencia.
Acciones futuras:
 Integración de metodologías docentes y estrategias de aprendizaje, plan
de aprendizaje del alumno e incluso sistemas de evaluación para conse-
guir coordinar las clases lectivas, teóricas o prácticas, las horas de estu-
dio, las dedicadas a la realización de seminarios, trabajos, prácticas o
proyectos, y las exigidas para la preparación y realización de los exáme-
nes y pruebas de evaluación, todo ello conformaría la ejecución del
Crédito europeo (Real Decreto 1125/2003, ECTS).
 Ampliar la interrelación con el resto de guías docentes de la titulación y la
modificación completa del plan de estudios según la nueva normativa, para
su implantación en el curso académico 2008-2009.
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 Diseño de proyectos de investigación para la evaluación de la calidad de
nuevo plan estudios. 
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El artículo presenta los principales resultados de tres asigna-
turas correspondientes a la especialidad publicitaria de un pro-
yecto de investigación llevado a cabo por un grupo de profesores
de la Titulación de Publicidad y Relaciones Públicas. El fin último
del proyecto era el diseño de las Guías Docentes que, en la medi-
da de lo posible, debían estar adaptadas a las pautas marcadas en
la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Este texto se centra en la vinculación entre los objetivos, los
métodos y la evaluación de las Guías Docentes de Introducción a
la Publicidad, Introducción a la Investigación de Medios Publicita-
rios y Sistemas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas.
La realización de las Guías se fundamenta en el análisis de la
documentación relativa al EEES, se apoya en bibliografía sobre
docencia universitaria y está orientada por el esquema de traba-
jo del Programa de Redes de Investigación en Docencia Universi-
taria de la Universidad de Alicante. También se sustenta en la
profunda comprensión de cada una de las materias por parte de
los profesores, en su experiencia docente y en el trabajo coope-
rativo. 
PUBLICIDAD, MEDIOS Y SISTEMAS: DISEÑO Y ADAPTACIÓN DE LAS
ASIGNATURAS AL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR
N. Papí Gálvez; J. Monserrat Gauchi; I. Ramos Soler
Departamento de Comunicación y Psicología Social
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El estudio atiende a la elaboración de las Guías Docentes recomendadas
por el Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la Uni-
versidad de Alicante a la luz del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior.
Este programa tiene como finalidad la constitución de grupos de investigación
con el propósito de reflexionar acerca de la práctica docente. Con la formación
de estos equipos se pretende mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendi-
zaje y preparar a la comunidad docente para el cambio que supone Europa. 
Los resultados que recoge este artículo tienen su origen en el proyecto deno-
minado Publicidad y Relaciones Públicas: de las bases a la especialización1. Este
proyecto representa el trabajo de segundo año de una red de la Licenciatura de
Publicidad y Relaciones Públicas. Las asignaturas troncales quedan agrupadas cla-
ramente en las dos líneas que otorgan el nombre a la Titulación. 
El objetivo del proyecto desarrollado el curso pasado era finalizar la elabo-
ración de las Guías Docentes que había sido iniciada el año anterior. El primer
año se centró en la definición de competencias y en el diseño de metodologí-
as2. El segundo año de red pretendía detectar estrategias de aprendizaje y
recursos de apoyo para el estudiante (por ejemplo, tutorías, material docente
u otros recursos educativos) así como proponer un sistema de evaluación que
respondiera a todo lo anterior. 
La Guía Docente “representa una delineación básica de los principios que
regirán el desarrollo de la asignatura o módulo” (Salinas y Cotillas, 2005:13).
Esta delineación básica consiste en la inclusión de información clave sobre la
asignatura que es común a otras Guías Docentes. A su vez, por un lado, implica
seleccionar y ordenar los contenidos académicos y, por otro, explicar cómo van
a ser trabajados y evaluados. 
Se puede comprender que la Guía Docente tiene sus orígenes en la llama-
da programación de aula. Se trata de un documento en el que se hace explíci-
1Las Guías Docentes de siete asignaturas vinculadas al proyecto se encuentran en: Campi-
llo, C.; Carretón, Mª C.; López, S.; Monserrat, J.; Ortiz, Mª.J.; Papí, N.; Quiles, Mª C.; Ramos,
I. (orden alfabético): Red de Publicidad y Relaciones Públicas: de las bases a la especializa-
ción, Informe inédito final del proyecto inserto en el Programa de Redes de Investigación en
Docencia Universitaria promovido por el Instituto de Ciencias de la Educación y el Vicerrec-
torado de Calidad y Armonización Europea de la Universidad de Alicante, depositado en
julio de 2007 en el Instituto de Ciencias de la Educación, pp. 440.
2Los principales resultados del primer año se encuentran en: Papí, N., Campillo, C, Carretón,
M.C., Quiles, M.C., Monserrat, J., Ramos, I., Torres, R. (2007): “Competencias y Metodolo-
gías en Publicidad y Relaciones Públicas en el marco europeo”. En M.A. Martínez y V. Carras-
co (eds.): La multidimensionalidad de la educación universitaria. Redes de investigación
docente - Espacio Europeo de Educación Superior Vol. I, Alicante: Ed. Marfil. pp. 183-206.
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to qué va a ser enseñado por el profesor y cómo, cuya elaboración es respon-
sabilidad del profesor y se concibe como una tarea fundamental de un buen
docente3. De hecho, la programación se concibe como una oportunidad de
reflexión en la que el profesor cuestiona su propia acción de enseñar, aunque
puede responder a varios modelos de diseño y a diferentes formas de planifi-
cación (Estebaranz, 1994; Hernández, 1995). 
En este sentido, las Guías Docentes son programaciones concebidas bajo las
pautas marcadas en la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior
(EEES). En última instancia, el modelo que impera en la construcción del EEES queda
representado por los llamados créditos europeos, que son fruto de un sistema en
el que adquiere protagonismo el alumno y, en consecuencia, su aprendizaje. 
Aparentemente esta “filosofía” implica cambios profundos en la sistemáti-
ca de trabajo de las universidades españolas. Quizás por este motivo, las Guías
Docentes se han concebido desde la Universidad de Alicante (Martínez y Sau-
leda, 2005) como una necesaria oportunidad para reflexionar por parte del
docente. Con todo, los componentes básicos de cualquier programación son
claros. Toda programación debe incluir el contexto de partida, los objetivos y la
adquisición de habilidades, también la ordenación y distribución de contenidos,
la metodología a seguir y la evaluación. 
Para la elaboración de las Guías Docentes, el grupo de profesores partió de
una concepción de Guía que, además de fomentar la reflexión y el trabajo coo-
perativo entre los docentes implicados,  sirviera de orientación al alumno. Es
decir, se trató como un documento en el que, tras su lectura, el estudiante no
sólo supiera de qué se trata la asignatura y los contenidos que contiene sino
que alcanzara a comprender la importancia de la misma en la titulación (profe-
sión) elegida, entendiera la contribución de sus contenidos al plan de estudios,
conociera lo que se pretende conseguir en términos formativos con esos con-
tenidos, apreciara la utilidad de los métodos docentes, aceptara los criterios de
evaluación tras comprobar que son coherentes con el nivel de competencias
exigido por la profesión elegida, conociera los recursos disponibles que permi-
ten trazar estrategias de estudio y, por supuesto, adquiriese la idea de que su
aportación es importante, sintiendo confianza en sus capacidades y asimilando
la necesidad de esfuerzo y la responsabilidad de su propio aprendizaje. 
Las Guías fueron concebidas a la luz de la filosofía europea, aunque siem-
pre se prima la coherencia en dos sentidos. En primer lugar, las Guías Docentes
se elaboraron, en la medida de lo posible, mediante la cooperación entre pro-
fesores de forma que las asignaturas tuvieran un hilo conductor que les pro-
porcionara consistencia. En segundo lugar, se huyó de la incertidumbre. Es
decir, la filosofía europea queda recogida en las competencias y en la metodo-
logía pero no se pudo proponer objetivos concretos, métodos y un sistema de
evaluación sin pensar en la Titulación, en el lugar que ocupa la asignatura en el
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plan de estudios, en los contenidos mínimos que introduce el mismo plan, en
los recursos existentes, en la cantidad de alumnos por aula y/o en las dificulta-
des de aprendizaje encontradas. Por tanto, las Guías, por necesidad, responden
al sistema actual. 
Este artículo expone los resultados de la sección de Publicidad de la Red
formada por tres asignaturas troncales de la Titulación de Publicidad y Relacio-
nes Públicas. Al centrarse en una única línea (Publicidad) permite observar
cómo se refuerzan los contenidos con mayor detalle. En concreto, tiene tres
propósitos: 
 mostrar la relación entre los objetivos, el temario, las metodologías y la
evaluación recogidas en las Guías Docentes elaboradas, 
 analizar la coherencia entre estos cuatro elementos y 
 comparar las tres asignaturas, sus diferencias, semejanzas y contribución.
2. METODOLOGÍA
Este artículo muestra el trabajo realizado en Introducción a la Publicidad
(1er. curso), Introducción a la Investigación de Medios Publicitarios (4º curso) y
Sistemas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas (4º curso).
Para llevar a cabo el proyecto se aplicaron tres procedimientos: 
En primer lugar, se recogieron datos secundarios, documentos y bibliogra-
fía técnica. En concreto, se revisaron aquellas fuentes que proporcionan infor-
mación sobre el contexto europeo (documentos relacionados con la
construcción del Espacio Europeo Superior), sobre las titulaciones y el contex-
to de las universidades (estadísticas del sistema universitario, Libro Blanco, Eva-
luación de la Titulación en la Universidad de Alicante,  Plan de estudios…), los
documentos que pueden facilitar la elaboración de las Guías Docentes (como
son las elaboradas por otras asignaturas y otras universidades) y la bibliografía
técnica y de investigación. 
En segundo lugar, se consideró la información y opinión proporcionada por los
alumnos. Las evaluaciones docentes personales y confidenciales proporcionan
información suficiente a cada profesor en ciertos aspectos para conocer la opinión
del alumnado de cursos pasados. Además, siempre que se estimó necesario, se les
invitó a contestar de forma anónima a una serie de preguntas relacionadas con sus
expectativas y satisfacción con la Titulación y con la asignatura. 
Finalmente, mediante la asistencia a seminarios relacionados con la
innovación docente por parte del profesorado, conferencias, jornadas o
congresos que ayudan a conocer la labor del profesorado y la función de la
asignatura.
Los resultados de esta investigación son las propias Guías Docentes que
forman parte sustancial del informe final del proyecto. 
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Todas las Guías han seguido un esquema muy similar con el objeto de faci-
litar su lectura y comparación. Este esquema responde al propuesto por el Pro-
grama de Investigación en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante,
con pequeñas variaciones. 
Las Guías Docentes se dividen en diez apartados: 
Se incluye un primer punto de contextualización, que enmarca la materia
en el ámbito académico y profesional y la ubica en el plan de estudios estable-
ciendo relaciones con otras asignaturas. 
El segundo punto recoge las competencias y los objetivos. Para ello se parte del
Libro Blanco de la Titulación (Aneca, 2004). Se debe advertir que, en algunos casos,
éste tiene algunas deficiencias que se tratan de solventar con la propuesta de nue-
vas competencias o competencias adaptadas a la asignatura. Los objetivos se han
agrupado en cognitivos, procedimentales y actitudinales, de acuerdo con la clasifi-
cación del citado Programa de Investigación en Docencia Universitaria.  
El tercer punto expone los prerrequisitos necesarios para cursar la asigna-
tura. En ninguna de ellas existen incompatibilidades. No obstante, alguna Guía
orienta sobre los conocimientos previos que debería recordar el alumno. 
El cuarto punto presenta los contenidos del programa en bloques y en
temas. Asocia cada tema a los objetivos de la asignatura de forma tal que, con
un golpe de vista, el alumno pueda apreciar aquello que se persigue por cada
tema impartido en clase. 
El quinto apartado muestra la metodología docente en dos partes. La pri-
mera parte alude a los métodos propuestos por el profesor para impartir los
contenidos expuestos en el punto anterior. La segunda parte incluye algunas
pautas sobre las estrategias de aprendizaje que debería, a juicio del docente,
poner en marcha el alumno. 
El sexto contiene una estimación de los ECTS calculada proporcionalmente
a los créditos de cada asignatura en la actual titulación. Esta estimación parte
del número de horas y créditos que establece Europa para las titulaciones y de
la equivalencia 1 ECT = 25 horas. El resultado es un número de horas de traba-
jo y estudio por parte del alumno equivalente al sistema actual. A partir de
aquí, y a la luz de la dificultad de los contenidos y de la metodología aplicada,
el profesor puede estimar si el número de horas resultante es, según su crite-
rio y experiencia, suficiente. En consecuencia, a falta de un plan de estudios
completamente adaptado y de resultados sobre el esfuerzo “real” que el alum-
no realiza para finalizar con éxito el actual plan, el estudiante puede utilizar
esta distribución temporal como una propuesta o una orientación sobre el
esfuerzo que el profesor considera que el alumno realiza. 
La bibliografía vinculada a cada tema del programa queda recogida en el
séptimo apartado. Las diferentes referencias y fuentes están organizadas en
torno a aquellas que son básicas para la preparación del tema y las que son
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complementarias. Las complementarias no deben ser vistas como prescindi-
bles, sino como fuentes de información que otorgarán un conocimiento más
profundo y una mayor comprensión a los contenidos básicos.  
El octavo apartado incluye la evaluación destinada a los alumnos. La eva-
luación debe ser coherente con los objetivos perseguidos y acorde con los
métodos docentes utilizados para satisfacerlos. Además, debe poder valorar
diferentes niveles de esfuerzo  y conocimiento del alumno, siempre estable-
ciendo un mínimo de contenidos precisos para superar la materia. Esta relación
triangular entre objetivos, métodos docentes y evaluación se considera en este
proyecto como la piedra angular de las Guías Docentes.
El noveno punto expone la evaluación dirigida a la propia Guía Docente, pues
la planificación docente no puede ser concebida como un trabajo acabado. 
Finalmente, el último punto cruza los aspectos esenciales de las Guías
como son las competencias, los objetivos, los contenidos, los métodos y la eva-
luación. De esta forma se aprecia la coherencia entre estos elementos. 
3. RESULTADOS
Se podrá comprobar que los objetivos, el temario, las metodologías y la
evaluación se presentan en cuatro tablas por asignatura que muestran la rela-
ción entre ellos. De esta forma, las tablas satisfacen el primero de los tres obje-
tivos propuestos y ayudan a cumplir con los otros dos. 
La determinación de los objetivos concretos fue uno de los primeros pasos
que se realizó en las Guías. Se partió de las competencias del Libro Blanco (Aneca,
2004). Estas competencias tuvieron que adaptarse a cada una de las asignaturas,
sobre todo, cuando se trataban de competencias comunes a varias de ellas. Por
ejemplo, la capacidad de “saber gestionar el tiempo, con habilidad para la organi-
zación y temporalización de las tareas”, en Introducción a la Publicidad no se modi-
fica notablemente al ser una asignatura de primer año, pero en Introducción a la
Investigación de Medios Publicitarios debe referirse a la “capacidad para planificar
el trabajo y poder establecer plazos realistas considerando los diferentes agentes
y factores que entran en juego en la planificación así como el proceso de trabajo
específico de un plan de medios” y para la asignatura Sistemas y Procesos en Publi-
cidad y Relaciones Públicas tenía que suponer la “capacidad para planificar el tra-
bajo considerando los diferentes agentes y factores que intervienen en el proceso
de comunicación, así como capacidad para planificar campañas de comunicación
con planteamiento temporal”. 
Cada competencia adaptada tiene objetivos cognitivos, procedimentales y acti-
tudinales asociados, que constituyen los objetivos concretos de las asignaturas. Por
motivos de espacio, a estos objetivos se le han asignado un código en las tablas que
se incluyen. Los objetivos concretos a los que se refiere cada código son expuestos
en el anexo.
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3.1. INTRODUCCIÓN A LA PUBLICIDAD
Introducción a la Publicidad se imparte en el primer curso de la Licenciatu-
ra de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante. Se trata de
una asignatura que establece bases e imparte conceptos fundamentales. 
El programa ha sido elaborado teniendo en cuenta una serie de cuestiones
y criterios fundamentales que dan cohesión al propósito que lo guía. Esto es,
ser enunciado de un conjunto de contenidos y de referencias que contribuyan
a introducir al alumno en el estudio de la Publicidad y de sus estructuras orga-
nizativas. Cada tema del programa viene avalado por los objetivos específicos
de la asignatura, ordenados y planificados según el tipo y la dificultad de los
contenidos (tabla 1). 
Nota: OC = objetivo cognitivo; OP = Objetivo procedimental y OA = Objetivo actitu-
dinal. Todos ellos se recogen en el anexo.  
Fuente: Elaboración Propia




Tema 1. OC1, OC2, OC3, OP1, OA3
Tema 2. OC3, OC4, OP1, OP2, OA1, OA2, OA3
Tema 3. OC5, OC6, OC7, OC8, OP1, OP2, OA1, OA2
Tema 4. OC9, OC10,OP1, OP5 ,OA1, OA2, OA3
Tema 5. OC11, OC12, OC13, OP1, OP2, OP3, OP6, OA1, OA2, OA3
Tema 6. OC14, OC15,OP1, OP3, OP4, OP7, OA1, OA2, OA3
BLOQUE 2
Tema 7. OC16, OC17, OC18, OP1, OP2, OP7, OA1, OA2, OA3
Tema 8. OC19, OC20, OP1, OP5, OA1, OA2, OA3
Tema 9. OC21, OC22, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
Tema 10. OC23, OC24, OC25, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
Tema 11. OC26, OC27, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
Tema 12. OC28, OC29, OC30, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
Tema 13. OC31, OC32, 0C33, OC34, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
Tema 14. OC35, OC36, OC37, OP7, OP8, OP9, OP10, OA1, OA2, OA3
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Para conseguir los objetivos planteados en la guía docente de la asignatura, la
docencia se ha organizado en base a la siguiente estrategia didáctica (véase tabla 2): 
Por un lado, los créditos teóricos se desarrollan en aulas dotadas con ordena-
dor y cañón de proyección, donde, a través de la lección magistral y siguiéndose
una metodología expositiva, activa y participativa, se exponen las líneas maestras
del programa. Este contenido deberá ser completado con la correspondiente con-
sulta de los textos básicos citados en la bibliografía por parte del alumno. 
Por otro lado, para el desarrollo de los créditos prácticos se llevan a cabo
trabajos todas las semanas. La metodología que se sigue en el planteamiento y
desarrollo de las clases prácticas además de activa y participativa es instru-
mental, ya que para el desarrollo de varias de las actividades que se plantean
se acude al aula de informática. Las prácticas pretenden ser una manera activa
y ordenada de llevar a cabo las experiencias de aprendizaje, distinguiéndose
dentro de ellas varios tipos de actividades como son las de presentación-moti-
vación, de consolidación y de síntesis-resumen.
Los alumnos completan sus créditos prácticos con el desarrollo de un tra-
bajo obligatorio cuatrimestral en grupos pequeños. El trabajo en equipo y la
comunicación oral en público son destrezas que se fomentan desde el principio
en la asignatura. En grupos de cuatro/cinco personas deben elegir y analizar
una campaña publicitaria que esté actualmente en difusión. La propuesta
metodológica en este caso se centra en actividades de consolidación y de sín-
tesis-resumen. Para ello deben utilizar los conocimientos adquiridos en clase, y
aplicarlos sobre una marca real.
Finalmente, los estudiantes disponen de una planificación temporal acer-
ca del contenido y desarrollo del programa, con las fechas de entrega para las
prácticas, que se facilita a principios de curso. Aunque, respecto a la tempo-
ralización, se ha de indicar que con ella se intenta ajustar la actividad al tiem-
po disponible con el objetivo de posibilitarla no de encorsetarla, por lo que
debe entenderse como indicativa y con características de flexibilidad.
El aprendizaje de los estudiantes se evalúa atendiendo a tres procedimien-
tos: examen final, prácticas semanales y trabajo grupal (véanse tabla 3 y 4).
El examen final pretende evaluar fundamentalmente los objetivos genera-
les de conocimiento planteados en la asignatura. La prueba consiste en cinco
preguntas abiertas sobre los contenidos expuestos y trabajados en las sesiones
teóricas. Se evalúa no sólo el conocimiento del temario, sino también su com-
prensión y la capacidad del alumno de obtener la utilidad práctica del conteni-
do teórico. También se evalúa la expresión escrita, es decir, la redacción final, su
claridad y concisión, la riqueza del vocabulario utilizado y la calidad ortográfica. 
Las prácticas semanales son evaluadas por separado. Los alumnos deberán
ir aplicando en cada práctica, y en un orden de complejidad creciente, la infor-
mación conseguida hasta el momento en el desarrollo de la asignatura, tanto la
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que tiene que ver con los contenidos desarrollados en las clases magistra-
les como la que han recogido de otras fuentes de información. En las prác-
ticas los criterios que se utilizan tienen en cuenta, por un lado, que los
alumnos realicen el trabajo que se plantea en tiempo y forma, es decir,
cuándo y cómo lo plantea el docente, y  por otro, se valora la calidad del
trabajo realizado, primando tanto los aspectos conceptuales y de compren-
sión, como los creativos, las habilidades para expresarse en público, la
expresión escrita y el razonamiento crítico.
Finalmente, el trabajo grupal se plantea con el objetivo de reforzar y cubrir
los objetivos generales de aprendizaje de la asignatura conjugando conoci-
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 2. Total horas de dedicación y relación entre contenidos, metodologías y
recursos de la asignatura Introducción a la Publicidad
ACTIVIDAD
Bloque I Bloque II Total
T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11 T12 T13 T14
Clases de
teoría
2 2 2 2 3 2 2 2 2 3 2 2 2 2 30
Prácticas
presenciales
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mientos, destrezas y actitudes. Con todo, para evaluar el trabajo grupal cuatri-
mestral, además de tener en cuenta los requisitos expuestos para las prácticas
semanales, se valora también la profundidad y rigor del trabajo de campo rea-
lizado, es decir, el planteamiento y el recorrido metodológico que se ha lleva-
do a cabo, la solidez argumental en la redacción del trabajo final, así como la
originalidad y claridad de las conclusiones que se presenten.
Fuente: Elaboración Propia












La prueba consiste en cinco
preguntas abiertas sobre los
contenidos expuestos y traba-
jados en las sesiones teóricas
Cada pregunta puntúa igual.
Excepcionalmente puede
haber variaciones en la pun-
tuación si existen bastantes
diferencias en dificultad.
75%
Prácticas Prácticas Semanales 0-10
Cada práctica puntúa del 0-
10. Las prácticas semanales
son evaluadas por separado.
La nota de las prácticas es la
calificación media de estas. Se







Se plantea con el objetivo de
reforzar y cubrir los objetivos
generales de aprendizaje de la
asignatura conjugando conoci-
mientos, destrezas y actitudes.
Se facilita a los alumnos los
requisitos  mínimos que debe
cubrir el trabajo.
15%
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3.2. INTRODUCCIÓN A LA INVESTIGACIÓN DE MEDIOS PUBLICITARIOS
La asignatura Introducción a la Investigación de Medios Publicitarios pro-
viene de la materia troncal Planificación y Medios Publicitarios, que concierne
a dos grandes campos dentro de la Publicidad: la investigación y la planificación
centradas en los medios publicitarios. 
El propósito más general de la planificación es alcanzar, al mínimo coste,
los objetivos establecidos para la campaña publicitaria que conciernen a los
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 4. Relación entre objetivos y criterios específicos de evaluación de Intro-
ducción a la Publicidad
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medios (y no a aspectos creativos o al contenido del mensaje). Por ello, la pla-
nificación de medios necesita la información proporcionada por la investiga-
ción de medios para realizar previsiones y tomar decisiones.
En consecuencia, si se tiene en cuenta la definición profesional de la mate-
ria más otros elementos formativos de carácter académico, la asignatura ter-
minará por contener treinta y dos objetivos cognitivos, dieciocho
procedimentales y siete actitudinales que orientan sus contenidos (véase tabla
5). Algunos de estos objetivos se consiguen al impartir varios de los temas del
programa. El orden de los temas responde al tipo de contenido (básico o espe-
cializado), a los aspectos tratados y a su dificultad.
El conocimiento que debe procurar la asignatura es tanto especializado
como básico. Por un lado, su ubicación en el segundo ciclo y su enfoque técni-
co-profesional apoya su carácter especializado. Por otro lado, su carácter “de
introducción” avala la necesidad de asegurar los aprendizajes básicos sobre
esta tarea. Es decir, debe contener los conceptos clave necesarios para empe-
zar a funcionar en el mundo laboral. Contribuye al andamiaje profesional tanto
del planificador como del investigador.
Las metodologías docentes consideradas para satisfacer los objetivos atien-
den a tres modalidades: la clase magistral participativa, las clases prácticas y el tra-
bajo en grupo (véase tabla 6). Estas metodologías también son fruto de criterios
institucionales y de programación docente sujetos al plan de estudios como el
número de alumnos, las infraestructuras a las que se tiene acceso y la disposición
de horas teóricas y prácticas previstas para la asignatura. En consecuencia, se opta
por una estrategia compuesta por varios métodos que combinen la exposición y
el trabajo dirigido con la participación y el trabajo autónomo. Esta elección de
métodos se sustenta en la consecución de los objetivos de la asignatura y en el
propósito de optimizar el aprendizaje de los estudiantes.
La principal función de la lección magistral participativa es transmitir a los
alumnos la información ya seleccionada, estructurada u ordenada por parte del
profesor. Además se dispone de horas presenciales destinadas a otras meto-
dologías de trabajo conocidas como horas prácticas. Estas horas no sólo pre-
tenden ser un complemento y refuerzo de la teoría (al proporcionar
experiencia en la aplicación de los principios explicados), también tiene conte-
nido propio (introducir en el adecuado manejo de fuentes de información y
herramientas de uso profesional). Las actividades que se desarrollan durante
este espacio están sujetas a la presentación de productos específicos que se
sustentan en el aprendizaje dirigido, vinculados a cada uno de los temas del
programa. Parte de esas horas se destinan a las reuniones en grupo.  
Finalmente, el trabajo en grupo pretende aproximarse a situaciones que se
asemejen a las condiciones que el alumno encontrará en los espacios abiertos
(fuera de la universidad). Igualmente, pretende aplicar todos los conocimientos
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fundamentales tratados en las lecciones magistrales participativas y en las
prácticas individuales. Permite fomentar dos tipos de aprendizajes: el autóno-
mo y, sobre todo, el cooperativo. Se trata de un producto final, no una recopi-
lación, debidamente justificado, en el que todas las preguntas que puedan
surgir estén debidamente contestadas.
Los objetivos concretos se satisfacen con la acción conjunta de las tres
metodologías consideradas. No obstante, las clases magistrales contribuyen al
cumplimiento de más objetivos de carácter cognitivo y las otras dos metodolo-
gías potencian los procedimentales y actitudinales.  
Nota: OC = objetivo cognitivo; OP = Objetivo procedimental y OA = Objetivo
actitudinal. Todos ellos se recogen en el anexo. 
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 5. Relación entre objetivos y contenidos de la asignatura Introducción a








OC1, OC3, OC5, OC6, OC7, OP1, OP2, OP3, OA1
Tema
2. 
OC4, OC12, OC14, OC15, OC16, OP1,
OP6,OP7,OP8,OP9,OP10, OA3, OA4, OA5
Tema
3. 














OC3, OC4, OC7, OC30, OC31, OC32, OP1, OP3, OP4, OP5,





OC3, OC8, OC9, OC10, OC11, OP1, OP2, OP3, OP4, OP5, OA1
Tema
8. 
OC3, OC4, OC21, OC22, OC23, OC24, OP4, OP5, OP9, OP10,
OP1, OP13, OP14, OA4, OA6
Tema
9. 
OC3, OC4, OC21, OC22, OC23, OP4, OP5, OP9, OP10, OP1,





OC3, OC4, OC23, OC25, OP1, OP3, OP4, OP5, OP9, OP10,
OP16, OP17, OA3, OA4, OA5, OA6
Tema
11.
OC3, OC4, OC23, C25, OC26, OC29, OP1, OP3, OP4, OP5, OP9,
OP10, OP11, OP15, OP16, OP17, OA2, OA3, OA4, OA5, OA6
Tema
12. 
OC2, OC3, OC27, OC28, OC29, OP4, OP5, OA2, OA3
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La evaluación del aprendizaje consiste fundamentalmente en tres elemen-
tos que se corresponden con los diversos métodos de la asignatura. La contri-
bución en la calificación final de cada uno de estos criterios se resume en la
tabla 7. 
La prueba o examen pretende evaluar los conocimientos adquiridos
correspondientes a la información que es impartida en las horas destinadas
a las sesiones teóricas, aunque también se incluyen contenidos que pueden
haberse trabajado en las horas prácticas (por ejemplo, textos). Idealmente,
estas pruebas deben tender a una evaluación continua. Se logrará cuando
se pongan en marcha recursos educativos para reducir el número de alum-
nos por profesor.
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 6. Total horas de dedicación y relación entre contenidos, metodologías y
recursos de la asignatura Introducción a la Investigación de Medios Publicitarios
ACTIVIDAD
T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11 T12
Clases de teoría 2 2 2 2 2 2 3 3 2 3 5 2 30
Prácticas presenciales 0 1 1 1 3 2 2 2 3 2 3 0 20
Reunión grupo 
presencial
2 2 1 1 1 1 2 10
Horas con profesor 60
Trabajo y estudio
individual
2 2 2 2 2 3 3 3 3 5 7 3 37
Tutorías despacho 
o virtuales
1 1 1 1 4
Trabajo en grupo no
presencial





Bloque I          Bloque II Bloque III     Bloque IV Total
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El diseño de esta prueba incluirá cuestiones que respondan a los objetivos
generales de la asignatura como requerimientos mínimos para lograr el apro-
bado. Como es habitual, además comprenderá cuestiones de dificultad cre-
ciente, que atienden a la especificidad de la información y a la aprehensión de
otras capacidades y que permiten evaluar el grado de conocimiento y la pro-
fundidad del estudio del alumno y, por tanto, posicionar al estudiante en la otra
mitad de la escala (de 5 a 10). 
En las prácticas se evalúa el trabajo del alumno en el manejo de las
fuentes de información, su correcta aplicación y la resolución de proble-
mas. Se formulan dieciséis requisitos para obtener el aprobado (véase
tabla 8) entre los que se destaca la presentación de un mínimo de rigor en
el trabajo. El rigor responde a la selección la información de fuentes fiables
y conocidas, profesionales y académicas. A su vez se establecen diez crite-
rios de calificación (entre el 5 y el 10). Algunos ejemplos a destacar son la
capacidad para aplicar los conceptos teóricos, de relacionar los contenidos
impartidos en varios temas, la capacidad de síntesis o el pensamiento crí-
tico. 
El trabajo es el último elemento que se incluye en la calificación final de la
asignatura. Este criterio responde a una evaluación tanto del producto como
del proceso. Por un lado, se evalúa la correcta aplicación de todos los conoci-
mientos fundamentales tratados en las lecciones magistrales participativas y en
las prácticas individuales y, por otro, se intenta transmitir la importancia del
proceso para llevarlo a cabo. En consecuencia, el principal objeto de evaluación
es el informe académico-profesional, sujeto a unos contenidos mínimos que
debe contener. El proceso es más complicado de incluir al ser la mayor parte
trabajo autónomo (no presencial), pero sí se puede transmitir la importancia
del mismo y llevar un cierto control al introducir las reuniones presenciales en
grupo. El trabajo tiene requerimientos mínimos y criterios propios pero
muchos de ellos coinciden con los establecidos en las prácticas individuales.
Entre los propios, se hace fundamental la demostración de comprensión de las
pautas de trabajo de una planificación de medios. Igualmente se valora espe-
cialmente el grado de esfuerzo en la comunicación interpersonal, negociación
y cooperación en las reuniones de equipo así como la capacidad del grupo para
resolver los conflictos.
Tanto los requisitos como los criterios responden a objetivos generales y
concretos de la asignatura. Por ejemplo, el objetivo “Conocer las pautas de tra-
bajo de la planificación” (OC9) se evalúa a través, entre otros requerimientos y
métodos, de la “Comprensión de las pautas de trabajo de una planificación de
medios” (RT6) del trabajo en grupo.
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Cada pregunta puntúa igual.
Excepcionalmente puede haber
variaciones en la puntuación si
existen bastantes diferencias
en dificultad. Se incluirán pre-







Cada práctica puntúa del 0-10








Se facilitan los requerimientos
en contenidos mínimos que
deben aparecer en el trabajo.
También se incluyen los aspec-
tos que intervienen en la nota
del trabajo entre los que se
destacan las tareas a realizar




Tabla 7. Relación entre metodologías y evaluación de Introducción a la Investigación
de Medios Publicitarios
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Fuente: Elaboración propia
Tabla 8: Relación entre objetivos y criterios específicos de evaluación de Introduc-
ción a la investigación de Medios Publicitarios.
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3.3. SISTEMAS Y PROCESOS EN PUBLICIDAD Y RELACIONES PÚBLICAS
Para la asignatura Sistemas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas
se definieron veintidós objetivos conceptuales (saber), que se alcanzan
mediante siete temas cuyo contenido se establece en un único bloque temáti-
co (véase tabla 9). Además se establecieron trece objetivos procedimentales
(saber hacer) y seis objetivos actitudinales (ser/estar). Todos ellos interaccio-
nan gracias a la forma de impartir la asignatura y se trabajan tanto en las clases
teóricas como en las prácticas. 
Podrá observarse cómo los objetivos conceptuales son los más trabajados
en la parte correspondiente a teoría y los procedimentales y actitudinales en
las prácticas. No obstante, los tres tipos de objetivos son necesarios, ya que sin
unos (los conceptuales) resulta imposible acometer los demás (procedimenta-
les y actitudinales).
La interrelación existente entre estos tres tipos de objetivos se da a lo largo
de un cuatrimestre (duración de la asignatura) y los tres tipos de objetivos se
alcanzan gracias a la interacción entre las clases teóricas magistrales participa-
Nota: OC = objetivo cognitivo; OP = Objetivo procedimental y OA = Objetivo acti-
tudinal. Todos ellos se recogen en el anexo. 
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 9. Relación entre objetivos y contenidos de la asignatura Sistemas y Proce-
sos en Publicidad y Relaciones Públicas
TEMA OBJETIVOS
Tema 1 OC4, OC6, OC9, OC12, OC14, OP1, OP2, OP5, OP7, OA1, OA5.
Tema 2
OC1, OC2, OC3, OC7, OC11, OC13, OC17,  OC18, OC19, OC20, OP1,
OP2, OP3, OP6, OP8, OP11, OP12, OP13, OA1, OA2, OA3, OA6.
Tema 3
OC1, OC3, OC7, OC8, OC10, OC11, OC13, OC20, OC21, OC22, OP1,
OP2, OP3, OP4, OP5, OP6, OP8, OP11, OP13, OA1, OA2, OA3, OA6.
Tema 4
OC1, OC3, OC7, OC8, OC10, C11, OC13, OC20, OC21, OC22, OP1,
OP2, OP3, OP4, OP5, OP6, OP8, OP13, OA1, OA2, OA3, OA4.
Tema 5
OC1, OC3, OC7, OC8, OC10, OC11, OC13, OC16, OC21, OC22, OP1,
OP3, OP4, OP5, OP7, OP10, OA1, OA5, OA6, OA4.
Tema 6
OC1, OC3, OC7, OC8, OC10, OC22, OP1, OP3, OP4, OP5, OP7, OP9,
OP10,.OA1 OA4, OA5, OA6.
Tema 7
OC3, OC7, OC8, OC10, OC15, OC16, OC17, OP1, OP3, OP4, OP5,
OP7, OP9, OP10, OA1 OA4, OA5, OA6.
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tivas y las clases prácticas (véase tabla 10), siendo estas últimas de dos tipos: 
Prácticas Individuales: en las que el alumno debe alcanzar algunos de los
objetivos de los tres tipos descritos (OP1, OP7, OP9, OA1,OA3,OA5 y OA6), y
Prácticas de Grupo: supone la realización de un trabajo en grupo en el cual
se trabajan todos los objetivos procedimientales (relativos a “saber hacer”, OP)
y además los objetivos actitudinales (OA1, OA2, OA3 y OA4).
No obstante, dada la interacción entre las prácticas (individuales y de
grupo) que el alumno debe realizar y los conceptos explicados en la clase
magistral, los objetivos conceptuales son básicos para poder realizar ambos
tipos de prácticas. 
Las prácticas guardan una estrecha relación con la teoría vista en la clase
magistral, ya que la división del trabajo grupal se organiza en cinco partes que
se exponen y presentan a la clase y al profesor, en los tiempos indicados y res-
ponden a los temas vistos y explicados en clase.
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 10. Total horas de dedicación y relación entre contenidos, metodologías
















Clases de teoría magistrales 4 6 6 2 4 4 4 30
Clases prácticas presenciales 2 2 4 2 2 2 2 16
Trabajo Grupo Presencial 0 2 4 2 2 2 2 14
Horas con profesor 60
Estudio de teoría 4 6 6 2 3 3 3 27
Tutorías presenciales o 
virtuales
1 1 1 1 4
Trabajo práctico en grupo
no presencial
4 6 6 2 2 2 2 24
Examen final 2,5
Horas de actuación personal 57,5
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En el examen el alumno deberá demostrar que domina la mayoría de obje-
tivos conceptuales (desde OC1 hasta OC22) en la medida justa para superar la
prueba con una calificación mínima de cinco sobre diez puntos (véanse tabla 11
y 12). En las prácticas deberá conseguir los objetivos procedimentales y actitu-
dinales descritos, en base a unos criterios para aprobar y criterios para nota ya
definidos y recogidos en la tabla 12.
En definitiva, la interrelación entre los tres tipos de objetivos es constante
y, por lo tanto, también lo es la interrelación entre lo explicado en la clase
magistral, lo requerido al alumno en la práctica individual y lo solicitado en la
práctica o trabajo de grupo. 
Dado que el trabajo de grupo supone un número elevado de horas de dedi-
cación tanto en el aula (14h) como de forma no presencial (24h), el porcentaje
de la calificación que este trabajo posee en la nota final es notable (50% de la
nota final), siendo el examen la segunda prueba más importante para el alum-
no con un 40% sobre la nota final, y las prácticas individuales el complemento
para la misma con el 10% restante.
Respecto a los criterios de evaluación (véase tabla 12) se han estable-
cido tres requisitos básicos para superar la prueba escrita (RE) y tres crite-
rios para obtener “nota” (calificación altamente positiva) en la misma (que
se han denominado como CE). Respecto a las prácticas individuales, se han
establecido trece requisitos para aprobar (RP) y diez criterios para nota
(CP). Y por último, en el trabajo práctico de grupo, se han definido dieci-














El examen es tipo test. Se les
ofrece una pregunta con cuatro
posibles soluciones. Sólo una
de ellas es correcta. Tres pre-
guntas mal contestadas restan
una correcta.
Cada pregunta puntúa igual.
40%
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Cada práctica puntúa del 
0-10.
Se debe entregar el 80% para
calcular la media. Se tiene en
cuenta la participación del
alumno en el debate sobre la







Se le proporciona y explica la
Guía del Trabajo al alumno
(incluye contenidos que debe
desarrollar). Se establecen los
plazos de realización, entrega
y presentación de cada una
de las partes y los criterios de
evaluación de las mismas.
30%
Fuente: Elaboración Propia
Tabla 11. Relación entre metodologías y evaluación de Sistemas y Procesos en
Publicidad y Relaciones Públicas
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Fuente elaboración propia
Tabla 12. Relación entre objetivos y criterios específicos de evaluación de sis-
temas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas
4. DISCUSIÓN
Los resultados muestran la relación existente entre los objetivos, el pro-
grama, las metodologías y la evaluación de cada una de las asignaturas. Los
objetivos generales responden a los grandes bloques en los que se divide el
temario y los concretos definen los temas y sus epígrafes. La acción conjunta de
las metodologías docentes marca una estrategia para alcanzar los objetivos
propuestos que, a su vez, no sólo estará condicionada por la planificación del
centro sino también por los recursos disponibles para el aprendizaje y la ense-
ñanza. Finalmente, la evaluación es uno de los aspectos clave más controverti-
dos del proceso enseñanza-aprendizaje, también condicionada por aspectos
relacionados con la planificación del centro. Ésta debe responder a los fines
(objetivos) y a los procesos (métodos). 
La relación entre los elementos presentados implica un grado de coheren-
cia que se puede considerar aceptable dado el escenario actual. Es decir, aun-
que los objetivos concretos de las asignaturas se hayan definido de acuerdo
con las capacidades profesionales y académicas, actualmente no es posible
aplicar ni las metodologías ni el sistema de evaluación que parece predominar
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en la filosofía que ha definido al crédito europeo. Sin embargo, se ha hecho una
propuesta realista, con las condiciones actuales. Esta propuesta demuestra
tanto los cambios necesarios para proponer metodologías más activas, y quizás
más personalizadas, y una evaluación continua (por ejemplo, reducción de
alumnos por clase y aumento de profesorado) como la posibilidad de adaptar,
posiblemente con un cierto éxito, las directrices del marco europeo a situacio-
nes como las de la titulación de Publicidad y Relaciones Públicas, con grupos de
cien alumnos por clase teórica. 
Las tres asignaturas tienen pautas comunes, fundamentalmente en las
metodologías y en los criterios de evaluación. Estas similitudes en la estrategia
y en la evaluación demuestran, de nuevo, el gran peso que tiene la planificación
de centro y los recursos disponibles en el diseño de la programación de aula.
Igualmente se encuentran más semejanzas tanto en los objetivos como en los
criterios de evaluación entre las asignaturas Introducción a la Investigación de
Medios Publicitarios y Sistemas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas.
Estas similitudes se deben al curso al que pertenecen. No obstante, se aprecia
cómo las tres asignaturas fomentan objetivos cognitivos, procedimentales y
actitudinales que contribuyen al perfil del publicitario como profesional y res-
ponden al nivel universitario de la formación del discente. 
A la luz de los resultados obtenidos el primer año de red, se enumeraron
seis propuestas de mejora tras el análisis de las competencias y cuatro relacio-
nadas con las metodologías aplicadas por los profesores de seis troncales (2),
entre las que se encontraban las asignaturas recogidas en este artículo. En este
sentido, se puede afirmar que, tras el trabajo realizado durante este segundo
año, parte de las recomendaciones han sido aplicadas y quedan recogidas en
las Guías Docentes. De hecho, una de las  ideas que giraba en torno a las reco-
mendaciones efectuadas para las competencias era la necesidad de definir
objetivos transversales relacionados con valores académicos y valores profe-
sionales (por ejemplo, el rigor y la ética). En las tres asignaturas, se pueden
apreciar tanto objetivos específicos como criterios de evaluación comunes que
fomentan estos valores.     
A modo de cierre, los profesores que hemos participado en este proyecto
esperamos que las Guías sean útiles para los estudiantes. Comprendemos que
el público fundamental de estas Guías recogidas en el informe final del proyec-
to son los alumnos, lo que hace necesario prescindir de algunas explicaciones
más teóricas sobre la enseñanza y el aprendizaje. En ellas se ha incluido la infor-
mación más relevante para que el estudiante comprenda y ubique los conteni-
dos de la asignatura en la Titulación de Publicidad y Relaciones Públicas,
también ayudará a establecer vínculos con el ámbito profesional, a conocer
qué espera el docente del alumno y cómo se llevará a cabo la explicación en el
aula. Por nuestra parte creemos que toda reflexión y estudio relacionado con
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la docencia como principal actividad de nuestra profesión nos proporciona
valiosas herramientas para poder mejorar cada día y otorga sentido a nuestra
labor, algo que nos ayuda a comprender y superar las dificultades. 
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7. ANEXOS
4.3 PUBLICIDAD, MEDIOS Y SISTEMAS: DISEÑO Y ADAPTACIÓN DE LAS ASIGNATURAS AL
ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR
521
Fuente: Elaboración propia
Tabla 1. Objetivos específicos asignatura Introducción a la publicidad
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Fuente: Elaboración propia
Tabla 2. Objetivos específicos asignatura Introducción a la Investigación de Medios
Publicitarios
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Fuente: Elaboración propia
Tabla 3. Objetivos específicos asignatura Sistemas y Procesos en Publicidad y Relacio-
nes Públicas
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El Programa de Acción Tutorial de la Universidad de Alicante
se encuentra en su tercera edición y tiene el propósito de ofrecer
a los alumnos matriculados en cada una de las titulaciones, una
persona de referencia que les apoye y oriente en su desarrollo
académico, personal y en la adaptación al contexto curricular y
social universitario. La trayectoria seguida hasta el momento ha
posibilitado contar con las estructuras y las condiciones creadas
los años anteriores, lo cual ha facilitado el proceso de trabajo y la
introducción de los reajustes oportunos. 
En este artículo describimos el proceso de implantación del
Programa y algunos resultados parciales correspondientes al
curso académico 2006-2007, que reflejan la percepción que los
tutores tienen de esta acción viniendo a resaltar la preeminencia
de resultados positivos y a considerar las dificultades encontradas
como punto de partida para sucesivas mejoras. Tanto tutores
como alumnos consideran la tutoría un elemento importante e
imprescindible; predicen el papel insustituible de esta acción en
la nueva forma de entender el aprendizaje en el marco del Espa-
cio Europeo de Educación Superior, que apuesta por una forma-
ción centrada en el estudiante, que exige nuevos roles a los
profesores y que demanda un cambio en el enfoque de las activi-
dades educativas y en los métodos docentes. Por tanto, conside-
ramos oportuno insistir en la necesidad de seguir reflexionando
sobre la acción tutorial y sus funciones en el seno de la universi-
dad.
Palabras claves: aprendizaje autónomo, EEES, tutoría colaborativa
5.  EL PROGRAMA DE ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALI-
CANTE. UN FACTOR OPTIMIZADOR DEL APRENDIZAJE DEL ALUMNO
A. Giner Gomis; C. Lapeña Pérez; M. Iglesias Martínez
Instituto de Ciencias de la Educación
Universidad de Alicante
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1. LA UNIVERSIDAD DEL SIGLO XXI
Nos encontramos en una época de profundos cambios en las estructuras
económicas, sociales y educativas producidos por el fenómeno llamado glo-
balización que, según Sauleda e Iglesias, (2007) incrementa la interdepen-
dencia mundial manifestándose en la integración planetaria de las
economías, en la mayor fluidez en el uso del conocimiento gracias a los
media y sistemas de comunicación, en el desarrollo de asociaciones trans-
nacionales, en el crecimiento de las migraciones de la fuerza laboral y,
como resultado de todo ello, en profundas alteraciones culturales que afec-
tan a las estructuras tradicionales.
En este contexto global de cambios y transformaciones, conexiones y
desconexiones, el mundo de la educación superior, que ha permanecido
relativamente estable durante más de cien años y al que estamos acos-
tumbrados, está siendo fuertemente cuestionado. Unos hablan de declinar
de los estándares académicos y de pérdida de autonomía y, otros, de nue-
vos retos y oportunidades (Collini, 2003), pero todos coinciden en la radi-
calidad de la transformación actual y en el incremento de
interdependencia a nivel nacional, transnacional y global (Martínez y Sau-
leda, 2004). En este espacio de cambios se encuentra la Universidad Espa-
ñola, al igual que el resto de universidades de la Unión Europea, con la
intención de converger y construir un Sistema Europeo de Educación Supe-
rior (Zabalza y Cid, 2006).
El horizonte marcado por este espacio de convergencia europeo da un giro
a la forma de entender la labor docente y se inspira en un nuevo enfoque de la
formación que repercute en nuestro país demandando una nueva arquitectura
de las enseñanzas universitarias y constituyendo una oportunidad para moder-
nizarlas adecuando la oferta universitaria a las necesidades de la sociedad y a
los retos del futuro (Carrasco y Lapeña, 2005).  La finalidad que persigue es la
creación de un sistema educativo de calidad y excelencia, aumentando la com-
petitividad internacional y facilitando la movilidad de estudiantes y docentes.
En esa misma dirección, Sanz (2001) constata que existe una búsqueda de
armonía entre la estructura de titulaciones y los créditos, enfocada a equilibrar
los conceptos de enseñanza y aprendizaje y a facilitar la inserción profesional
de los estudiantes.  
Si atendemos al Informe Universidad (2000), podemos encontrar sintetiza-
das las funciones de la universidad del siguiente modo: 
- preservación y transmisión crítica del conocimiento, la cultura y los valo-
res sociales a nuevas generaciones (función socializadora), 
- revelación de capacidades individuales (función orientadora) 
- y aumento de la base de conocimiento de la sociedad (función investiga-
dora y de extensión cultural). 
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Por otra parte, y según la legislación española (Ley Orgánica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades –en su Título Preliminar– y mantenido por la
Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica
6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades), los compromisos de nuestra
universidad actual quedan recogidos en estos amplios objetivos:
- La creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, la técnica y la
cultura.
- La preparación para el ejercicio de actividades profesionales que exijan
la aplicación de conocimientos y métodos científicos y para la creación
artística.
- La difusión, la valorización y la transferencia del conocimiento al servicio
de la cultura, de la calidad de vida y del desarrollo económico. 
- El apoyo científico y técnico para el desarrollo cultural, social y económi-
co, tanto nacional como de las comunidades autónomas. 
- La difusión del conocimiento y de la cultura a través de la extensión uni-
versitaria y la formación a lo largo de toda la vida. 
Existe un convencimiento institucional de que todos los alumnos universita-
rios tienen el derecho a una instrucción y formación de calidad, esto es, a des-
arrollar su potencial intelectual, personal y social; el propósito de que todos los
estudiantes tengan acceso a una enseñanza de calidad es, además de una
intencionalidad vinculada con el prestigio de la docencia que tradicionalmente
se ha asociado con las universidades, un motivo esencial en este momento de
convergencia europea (Martínez y Sauleda, 2005). 
Según la Real Academia de la Lengua Española (2001), el concepto formación
presenta, entre otras acepciones, la de dar forma a algo; criar, educar, adiestrar.
Zabalza (2002) denomina la tarea universitaria como formación “formativa” o lo que
es lo mismo, integrar en dicha acción la oportunidad de ofrecer a los alumnos posi-
bilidades de desarrollo personal, nuevos conocimientos que engloban cultura bási-
ca general, cultura académica y profesional, nuevas habilidades tanto genéricas
–relacionadas con el hacer en la vida ordinaria– como especializadas –relacionadas
con el desempeño de alguna función específica–, actitudes y valores y enriqueci-
miento experiencial. En definitiva, buscar una enseñanza científica y técnica de cali-
dad, fomentar competencias transversales en los estudiantes e impulsar el
desarrollo del aprendizaje a lo largo de toda la vida o aprendizaje permanente. 
Estos objetivos que buscan la formación integral del estudiante se resumen
desde la visión defendida en el último Informe Mundial de la UNESCO sobre la for-
mación para el siglo XXI, traducido al español como La Educación encierra un tesoro
en la que El equipo internacional coordinado por Delors (1996) da una visión amplia
y polivalente de lo que supone formarse en un tiempo como el nuestro: aprender a
aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir con los demás.
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Estos propósitos se enmarcan en el seno de una filosofía en la que se reto-
ma importancia la figura del alumno como principal protagonista en su proce-
so de aprendizaje. Queda atrás la idea de que el conocimiento implica una
exclusiva transmisión del mismo, para pasar a la acción de diseñar espacios
donde el conocimiento se construya en contacto con el entorno social, econó-
mico y profesional dando un sentido práctico y profesionalizador a la formación
que se ofrece a los estudiantes. 
No cabe duda que el aprendizaje es una actividad de quien aprende pero es
efecto de un proceso vinculado a la enseñanza y, por tanto, al profesor que la
desempeña, como afirma Zabalza (2002). Según este modelo, el profesor
adquiere el papel de acompañante, de supervisor y guía de los alumnos en su
proceso formativo que tiende a fomentar la autonomía de estos. Es aquí, en
este proceso basado en la adquisición de competencias que busca el desarrollo
integral del alumno, donde cobra relevancia la tutoría y llega a convertirse en
un servicio esencial que presta la universidad. 
En este contexto se sitúa y adquiere sentido el Programa de Acción Tutorial
llevado a cabo en la Universidad de Alicante desde el curso académico 2005-
2006 hasta el momento. 
2. EL PROGRAMA DE ACCIÓN TUTORIAL
2.1. DESCRIPCIÓN Y FILOSOFÍA DEL PROGRAMA
En el curso 2007-2008, nos encontramos en el tercer año de implanta-
ción del Programa de Acción Tutorial en la Universidad de Alicante con el
objetivo de ofrecer a los alumnos matriculados en cada una de las titula-
ciones una persona de referencia que les apoye y oriente en su desarrollo
académico, personal y en la adaptación al contexto curricular y social uni-
versitario1. 
En la actualidad este programa se desarrolla en todas las facultades y
escuelas de esta Universidad estando implicados un total de 130 profesores
que tutorizan a 2300 alumnos, (inscritos en primera instancia), distribuidos
en grupos reducidos. En los siguientes gráficos presentamos la distribución
de tutores y alumnos tutorizados por centros en el presente curso acadé-
mico.
1 La información referida al Programa de Acción Tutorial de la Universidad de Alicante se
puede obtener en: http://www.ua.es/ice/tutorial/index.html
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La trayectoria seguida hasta el momento ha posibilitado contar con las
estructuras y las condiciones creadas los años anteriores, lo cual ha facilitado el
proceso de trabajo y la introducción de los reajustes oportunos. En este senti-
do, hay que destacar que a nivel organizativo el desarrollo del Programa de
Acción Tutorial se fundamenta en el trabajo coordinado entre el Vicerrectora-
do de Calidad y Armonización Europea que lo respalda institucionalmente, el
Instituto de Ciencias de la Educación que lo coordina a nivel general ofrecien-
do asesoramiento personalizado a sus participantes y los Coordinadores de
Centro cuya misión es la de dinamizar el programa proporcionando las condi-
ciones y los recursos necesarios para hacer frente a las demandas de cada
facultad.
De forma simultánea, el tutor asume responsabilidades en el proceso de
tutelaje: recibir formación en un seminario permanente a los largo del curso
académico, tutelar a los alumnos y valorar el proceso de tutelaje. En esta tarea
de acompañamiento personalizado a los alumnos que así lo desean, además de
informarles sobre aspectos organizativos y de funcionamiento de la vida uni-
versitaria, el tutor desempeña tareas como orientarles en sus dificultades de
aprendizaje, ofrecerles apoyo y asesoramiento en su trayectoria académica y
curricular y orientarles sobre el ámbito profesional. Además, procura fomentar
la interacción entre el grupo tutorial. 
Hemos apostado por el carácter colaborativo de la tutoría, modalidad en la
que un profesor tutor se responsabiliza de un pequeño grupo de alumnos. Esto
es, adicionalmente a la tutoría personalizada (individual) en la que hay una
comunicación directa entre el profesor tutor y cada alumno, se enfatiza la inte-
rrelación entre todos los alumnos componentes del grupo tutorial. El alumna-
do de primer curso necesita construirse un nicho social entre iguales (Martínez,
Frau y Sauleda, 2007) por ello se pretende que esta red tutorial propicie la
interacción entre los participantes de forma que se creen lazos de responsabi-
lidad y compromiso que puedan permanecer a lo largo de la titulación. Para
fomentar esta interacción, el tutor realiza cuatro o cinco reuniones grupales
con los alumnos a lo largo del curso académico además de las tutorías perso-
nalizadas a demanda de estos.
En las tutorías se sustenta el carácter formativo del alumnado. Esto es, se
basan en aquel principio de actuación con el que pretendemos facilitar la incor-
poración del recién ingresado a la vida universitaria sin por ello adoptar el tutor
un exclusivo papel de “solucionador” de problemas del estudiante; esta filoso-
fía tiene como objetivo fomenta la autonomía del alumno y su capacidad de
reflexión y análisis crítico de la realidad, en este caso, de su proceso de apren-
dizaje y de su inserción en el contexto universitario.
Otro aspecto caracterizador del Programa es la reflexión sobre la propia
práctica de todos los agentes implicados (Giner, Lapeña e Iglesias, 2008). El pro-
5. EL PROGRAMA DE ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE. UN FACTOR
OPTIMIZADOR DEL APRENDIZAJE DEL ALUMNO
531
grama de acción tutorial, por tanto, pretende inducir a dicha reflexión a través
de un sistema de evaluación que hace acopio de información que considera-
mos pertinente para valorar la bondad o limitaciones del Programa y nos per-
mita repensar nuestra actuación para mejorarla en momentos posteriores. Esta
información es triangulada mediante los núcleos informativos de los tutores
por una parte, el alumnado por otra y finalmente por los coordinadores res-
pectivos en cada escuela o facultad. 
Los tutores hacen una breve memoria final donde, desde su propia pers-
pectiva del proceso llevado a cabo, tener evidencias del desarrollo del progra-
ma. Este documento propone, a título orientativo, recoger vivencias
satisfactorias, problemáticas presentadas y cómo estas se han encarado. Para
facilitarle al tutor la realización de esta memoria final, se le sugiere que vaya
realizando un diario o cuaderno de campo tras cada sesión con el alumnado en
donde se especifiquen asuntos como la participación del alumnado (si se impli-
ca, participa, se aburre, etc.…), la problemática puntual que puede surgir en
cada sesión, el tipo de actuación que se ha ejercido para resolver las diversas
situaciones planteadas, etc. 
Los estudiantes tutorizados realizan un autoinforme con el que trataremos de
tener evidencia del proceso desde el punto de vista del alumnado; se trata de que
en dos momentos durante este curso (al finalizar cada trimestre por ejemplo)
reflexionen y concreten por escrito problemáticas que han tenido hasta el
momento, soluciones que han encontrado y cómo o en qué medida les está ayu-
dando su grupo tutorial en su proceso de transición a la vida universitaria.
Cada uno de los coordinadores de Escuela o Facultad elabora una memoria
final con carácter valorativo en la que recogerá qué dificultades han tenido en
las tareas de coordinación (tareas de información, gestión, organización…) y
cómo podrían valorar la acción tutorial llevada a cabo en su centro en relación
a las tareas de coordinación de tutores y alumnado.
EL Instituto de Ciencias de la Educación por su parte, elabora un sondeo
entre el alumnado que no ha continuado el programa para averiguar las posibles
razones de su abandono. También es el responsable de analizar la documenta-
ción emitida por cada centro donde se recoge las valoraciones de coordinado-
res, tutores y alumnos y elaborar, en base a esto, una memoria de valoración
por centro que hará pública en la web del Programa de Acción Tutorial. 
2.2. RESULTADOS PARCIALES
En estos momentos nos encontramos realizando una valoración exhaustiva a
partir de las experiencias de los propios participantes durante el curso 2006-2007
para conocer los puntos fuertes y las debilidades del programa; consecuentemen-
te, los problemas que han encontrado en su proceso de desarrollo y las propuestas
sugeridas nos servirán como punto de partida para su mejora en cursos sucesivos.
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A continuación,  presentamos resultados parciales haciéndonos eco de la
voz de los propios participantes. 
2.2.1. Puntos fuertes del programa
• Sensibilidad hacia la acción tutorial
Uno de los aspectos que más favorecen la acción tutorial es la predisposición
positiva y sensación de necesidad que el propio tutor manifiesta hacia la
misma, considerándola un recurso o acción que favorece el proceso de
aprendizaje del alumnado. Las opiniones que siguen, expresan esta idea. 
“Se trata de una verdadera necesidad para el alumnado. Los
estudiantes han recibido positivamente la propuesta de
tener un tutor de carrera pues así no se sienten desampara-
dos ante situaciones de incomprensión o dificultades en el
estudio de la titulación” (tutor de Nutrición)
“Los alumnos han pedido más sesiones de las previstas para
trabajar con más tranquilidad temas específicos” (tutora de
Magisterio) 
“El programa de acción tutorial ofrece la posibilidad de esta-
blecer un puente muy sólido entre el alumnado del primer
curso y las estructuras académicas” (tutor de Publicidad)
• Satisfacción por la participación en el programa
La vivencia positiva que tienen los tutores al percibir que su tarea es valo-
rada por los estudiantes se evidencia en estos relatos: 
“Resulta satisfactorio cuando les abres nuevas puertas a los
alumnos y les ayudas a superar su pesimismo con respecto a
la universidad” (tutora de ADE) 
“Los alumnos que han asistido han tenido una actitud muy
positiva y participativa. Estoy muy satisfecho con el trabajo
realizado con los alumnos que han asistido a las tutorías
regularmente [...] (tutor de ADE)
“Fue gratificante que alumnos tutorizados el curso pasado
acudieran a mí en busca de asesoramiento para realizar la
matrícula de su segundo curso” (tutor de ADE)
• Aumenta la interacción del profesor con los alumnos.
Los tutores consideran que la acción tutorial aumenta la interacción con
sus alumnos afianzando y dando solidez a dicha relación, lo que reper-
cute positivamente en el proceso de enseñanza y aprendizaje.
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“Esta iniciativa tiene un gran potencial en cuanto a lo que
supone el contacto profesor-alumno” (tutor de la EPS)
“Un punto fuerte del programa considero que es la cercanía
y el trato personal con los estudiantes, especialmente en las
tutorías personalizadas a demanda de los alumnos” (tutora
de CC. Empresariales) 
“[...] Porque propicia un contacto directo con la realidad del
alumno” (tutora de F. Inglesa)
• Mejora el proceso de aprendizaje de los alumnos
Son numerosos los hallazgos que citan que una de las repercusiones más
positivas que presenta la acción tutorial es la de ayudar al alumnos en su
proceso de aprendizaje.Lo muestran los siguientes relatos.
“[...] Las tutorías les han servido para adaptarse mejor a la
universidad y vencer dificultades en el estudio” (tutor ADE)
“Ayuda a detectar problemas de carácter general en la acti-
vidad docente, tanto para el profesor como para el estu-
diante. Favorece el debate desinhibido de problemas y
cuestiones relativas a la marcha de las clases. Además, es
una herramienta que puede ser muy útil para mantener en
un nivel adecuado el grado de motivación de los estudian-
tes” (tutor de  EPS)
“Los alumnos que han venido por decisión propia a tutorías,
dicen que han desarrollado buena actitud ante los estudios”
(tutor EPS)
• Fomenta la dimensión colaborativa
Esta categoría revela referencias explícitas a la vinculación entre el uso de
las tutorías y el aprendizaje colaborativo, favorecido por la interacción entre
los alumnos. Ejemplos como los que siguen reflejan esta afirmación: 
“El nivel de cohesión del grupo es muy buena; van a clase juntos
y mantienen contacto fuera de las sesiones; colaboran entre
ellos [...]  (tutora de Derecho)
“El nivel de cohesión del grupo ha sido muy bueno, se notaba
buen ambiente entre ellos” (tutora de ADE)
“Es muy importante la “terapia de grupo” que los alumnos
encuentran en las tutorías grupales, donde se dan cuenta de que
comparten problemas y preocupaciones con sus compañeros”
(tutor de ADE)
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• Fomenta la reflexión en el seno del grupo
Algunos profesores defienden que estas tutorías dejan un espacio a la
reflexión promoviendo, de este modo, el aprendizaje autorregulado y,
por tanto, la autonomía del alumno en dicho proceso.  
“Este tipo de tutoría colaborativa les ayuda a reflexionar
conjuntamente sobre sus problemas, a autorregular su
aprendizaje. Los alumnos no están acostumbrados a refle-
xionar sobre  cómo aprenden” (tutora de educación)
• Reconocimiento hacia ICE y el propio Centro por su apoyo y seguimiento
Son numerosos los agradecimientos de los tutores por el apoyo y aseso-
ramiento continuo que reciben por parte de los coordinadores del ICE y
por los coordinadores de cada centro. 
“Los seminarios del ICE, son, sin duda, de gran ayuda. En pri-
mer lugar, nos han orientado sobre el contenido de las sesio-
nes con los alumnos; en segundo lugar, resulta muy positivo
compartir las experiencias con el resto de tutores” (tutora
de Economía)
“El grado de apoyo desde el ICE y el propio centro lo consi-
dero excelente en todo momento” (tutora de F. Inglesa)
2.2.2. Puntos débiles del programa
• Falta interés por parte de los alumnos hacia el programa
Algunos tutores exponen la falta de interés de los alumnos hacia el pro-
grama y piensan que proviene de la falta de concienciación con respecto
a lo que las tutorías pueden aportarles. 
“Falta de interés por parte de los alumnos. Quizá haya que
hacer un mayor esfuerzo para que aquéllos que quieran ser
tutorizados sepan que deben adquirir el compromiso de par-
ticipar en las actividades propuestas por el tutor” (tutor de
Química) 
“Los alumnos no se toman en serio su participación en el
Programa de Acción Tutorial y me pregunto si porque no les
es de utilidad, por desconocimiento de su utilidad o bien por-
que prefieren emplear el tiempo en otras cosas. Supongo
que las tres razones se dan según los diferentes casos parti-
culares” (tutora de Turismo)
5. EL PROGRAMA DE ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE. UN FACTOR
OPTIMIZADOR DEL APRENDIZAJE DEL ALUMNO
535
• Falta información a los alumnos sobre el programa
Los profesores piensan que los alumnos no tienen la suficiente informa-
ción sobre el programa ni sobre el grado de compromiso que les exige.
Es por ello que no se implican de lleno. 
“La información proporcionada a los alumnos acerca de la
posibilidad de participar en el Programa de Acción Tutorial
se ha demostrado algo débil” (tutor de Publicidad)
• Tardanza en comenzar el programa
Uno de los aspectos negativos más reiterado por los tutores es la tar-
danza en dar comienzo al programa. Esto es debido a cuestiones de ges-
tión administrativa, que es potencialmente mejorable.
“La relación tutor-alumno se establece demasiado tarde; en
el momento en que se convoca la primera reunión, el alum-
no ya ha tenido que solventar sólo muchos de los aspectos
que después les explicamos” (Tutora de RR. Laborales)
• Faltan competencias a los tutores 
Con este código se alude a la necesidad que manifiestan los tutores de ser
formados en cuestiones específicas a desempeñar en la función tutorial.
“A veces los alumnos hacen preguntas que no he sabido
resolver por mi falta de competencias en algunas temáticas
como son las técnicas de estudio” (tutor EPS)
“Creo que el próximo año no seré tutor porque requiere unas
competencias que no tengo” (tutor de Publicidad)
• Error conceptual de la función tutorial
Hemos detectado que un reducido sector de tutores considera la acción
tutorial con el mero objetivo de informar al alumno, olvidando otra parte
fundamental del programa como es acompañarlo en su trayectoria uni-
versitaria apoyándolo en su aprendizaje y en su adaptación social. 
“Sería preciso darle más contenido a la labor del tutor, que,
en las presentes condiciones, parece demasiado limitada”
(Tutor de F. Inglesa)
• Dificultad para ajustar los horarios de tutoría
Existe una gran coincidencia en considerar la dificultad para compatibilizar
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horarios. Esto es un fuerte obstáculo, sobre todo para la realización de
las tutorías grupales. Así lo manifiestan los tutores:
“Ha sido difícil, casi imposible, encontrar un horario que nos
viniese bien a todos para tener la tutoría grupal pues cuan-
do unos alumnos podían, para otros era imposible. A veces
los alumnos están saturados y por cuestiones de incompati-
bilidad de horarios dejaban de asistir a las tutorías” (Tutora
de Educación)
“Sería ideal que la universidad (de manera institucional)
dejara en los horarios de cada titulación unas horas destina-
dos a la tutoría” (tutor de EPS)  
3. CONCLUSIONES
Como señala Rodríguez (2004), la tutoría universitaria no es un invento del
siglo XXI ya que la función tutorial, entendida como el acompañamiento de los
alumnos en su proceso de aprendizaje, ha formado parte consustancial de la
propia tarea docente desde los albores de la universidad, pero sí es cierto que
su definición va ligada a los diferentes modelos de universidad en contextos
temporales y geográficos diferenciados. 
En el momento en que nos encontramos, con el propósito de converger con
el resto de Europa y con la mirada puesta en el estudiante para fomentar su
autonomía en el aprendizaje, su capacidad crítica y reflexiva de la realidad, en
definitiva, su desarrollo integral,  consideramos la acción tutorial un factor opti-
mizador en dicho proceso. 
Al hilo de esta necesidad en la universidad, subrayamos la experiencia de los
participantes del programa de acción tutorial que presentan una clara percep-
ción de la preeminencia de los resultados positivos desprendidos de la acción
tutorial sobre los puntos débiles o dificultades encontradas en su proceso de
tutelaje. Sus narrativas muestran la consideración de la tutoría como un ele-
mento importante e imprescindible en la nueva forma de entender el proceso
de aprendizaje del alumno (Frau, Lapeña y Martínez, 2007). 
Concluimos, por tanto, insistiendo en la necesidad de seguir reflexionando
y profundizando en la acción tutorial y sus funciones con el conjunto de agen-
tes implicados. Somos conscientes de que estamos en el punto de partida de
una nueva concepción de la enseñanza y el aprendizaje en la que la tutoría está
llamada a desempeñar un papel fundamental. 
4. REFERENCIAS
Carrasco, V. y Lapeña, C. (2005). La acción tutorial en la Universidad de Alicante. En
M.J. Frau y N. Sauleda, Investigar en diseño curricular. Redes de docencia en el
5. EL PROGRAMA DE ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE. UN FACTOR
OPTIMIZADOR DEL APRENDIZAJE DEL ALUMNO
537
Espacio Europeo de Educación Superior. Volumen II (329-358). Alcoy: Marfil. 
Collini, S. (2003). HiEdBiz. London Review of Books, 25, 21, 3-9. 
CRUE (2000). Informe Universidad 2000. Recuperado de:
http://www.crue.org/informeuniv2000.htm
Delors, J.J. (1996). La Educación encierra un tesoro. Informe de la UNESCO de la
Comisión sobre la educación para el siglo XXI. Santillana: Madrid.
Frau, M.J., Lapeña, C. y Martínez, M.A. (2007). El Programa de Acción Tutorial
en la Universidad de Alicante. En II Jornadas Nacionales de Metodologías
ECTS. Experiencias de implantación de metodologías ECTS en cursos pilotos
completos. Universidad de Badajoz. 
Giner, A., Lapeña, C. e Iglesias, M. (2008). La acción tutorial en la Universidad
de Alicante en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior. En
Seminario Internacional 2-08. La acción tutorial en la Universidad del siglo
XXI. Red Estatal de Docencia Universitaria (RED-U).
Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
Ley orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001,
de 21 de diciembre, de Universidades.
Martínez, M.A., y Sauleda, N. (2004). Los escenarios del cambio en la docencia uni-
versitaria. En M.A. Martínez y V. Carrasco (edits.) Espacios de participación en
la investigación del aprendizaje universitario. Vol. I (pp. 7-12). Alcoy: Marfil.
Martínez, M.A. y Sauleda, N. (2005). Las universidades ante la necesidad dual
de cambio y estabilidad. En M.J. Frau y N. Sauleda (edits.) Investigar en dise-
ño curricular. Redes de docencia en el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior. Vol. II (pp. 5-21) Alcoy: Marfil. 
Martínez, M.A., Frau, M.J. y Sauleda, N. (2007). Teacher staff profesional devel-
opment in higher education: models, programmes and results. EAIR: Forum
Innsbruck. Austria. Recuperado de:
http://www.eair.nl/innsbruck/results1.asp?achternaam=Martinez&wat=ac
hternaam
Real Academia Española (2001). Diccionario de la lengua española. Espasa Calpe.
Rodríguez, S. (2004). Manual de tutoría universitaria. Recursos para la acción.
Barcelona: Octoedro.
Sanz, R. (2001) Orientación psicopedagógica y calidad educativa. Pirámide. Madrid.
Sauleda, N. e Iglesias, M.  (2007). El Universo multidimensional de la Educación
Universitaria. En M.A. Martínez y V. Carrasco. La multidimensionalidad de la
educación universitaria. Redes de Investigación Docente-Espacio Europeo de
Educación Superior. Vol. I (pp. 7-21). Alcoy: Marfil.
Zabalza, M.A. (2002) La enseñanza universitaria. El escenario y sus protagonis-
tas. Madrid: Narcea.
Zabalza, M.A. y Cid, A. (2006). La tutoría en la universidad desde el punto de





Amilburu Osinaga, A.; Andreu Guerrero, R.; Angulo Jerez, A.; Antón Botella,  J.;
Arcos García, F.; Arques Corrales, P.; Asensi Carratalá, M.J.; Aznar Gregori, F.;
Bañuls Soto,  F.; Bernabeu Gonzálvez, A.;  Bonete Ferrández, P.; Cabanes Cata-
lá, Mª.L.;  Cabrero García, J.; Callejo de la Vega, MªL.; Cartagena De la Peña, E.;
Casabona Martínez, I.; Castell Molina, M.; Cibanal Juan, L.; Claver Cortés, E.;
Compañ Rosique, P.; Conca Flor, F.J.; Crespo Fernández, E.; De Alfonseti Hart-
mann, N.; De Juan Herrero, J.; De Juana Espinosa, S.; Doménech López, Y.;
Domínguez Santamaría, J.M.; Esclapez Espliego, J.M.; Fabregat Cabrera, M.;
Fernández Molina, M.A.;  Fernández Sánchez, M.P.; Fernández Sánchez, J.A.;
Ferrer Diego, R.; Ferrer Hernández, E.; Ferrer Cascales, R.; Gabaldón Bravo,
E.M.; Galiana Sánchez, M.E.; García Cortés,  Á.; García Lillo, F.; García Martínez ,
A.; García Martínez, A.Mª; García Quesada, J.C.; Gascó Gascó , J.L.; Gil Gonzá-
lez, D.M.; Giménez Bertomeu, V.M.; Giner Gomis, A.; Gómez Siurana, A.;
Gómez Torres, M.J.; González Fernández de Sevilla, J.M.; González García, J.;
González Ramírez, M.R.; González Gómez, J.P.; Grané Teruel, N.; Gras Martí, A.;
Hernándis Martínez, V.; Herranz Bellido, J.; Herrera Lara, M.E.;  Mingot Larrote,
C.L.; Iglesias Martínez, M.; Irles Vicente, MªC.; Jurado Moyano, J.L.; Lapeña
Pérez, C.; Lillo Beneyto, A.; Lillo Crespo,  M.; Llinares Ciscar, S.; Llopis Taverner,
J.; López Gomero, MªD.; López Ropero, L.; Lorenzo García, J.; Lozano Cabezas, I.;
Manresa Marhuenda, E.; Marcilla Gomis, A.; Marco Lajara, B.; Martín Carrata-
lá, M.L.; Martínez Escandell, M.;  Martínez González, M.; Martínez Gras,  R.;
Martínez Ivars, C.; Martínez Lirola, M.; Martínez Riera, J.R.; Martínez Ruiz, M.A.;
Martínez-Espinosa, R.M.; Mateo Pérez, M.A.; Mateo Ripoll, V.; Mediero Almen-
dros, M.; Mingot Latorre, I.; Mira Perceval Pastor, M.T.; Molina Azorín, J.F.;
Molina Carmona, R.; Molina Manchón, H.; Molina Vidal, J.; Moncho Vasallo, J.;
Monserrat Gauchi, J.; Mora Catalá, R.; Mora Lizán, F.; Mora Pastor, J.; Muñoz
González, A.; Muñoz Mendoza, C. L.; Muñoz Reig, Mª J.; Núñez del Castillo, M.;
Ortega Gil, P.; Orts Cortés, M.I.; Papí Gálvez, N.; Penalva Martínez, MªC.;
Pereira Moliner, J.; Pérez Cañaveras, R.M.; Pérez Herranz , F.M.; Pérez Pérez,
M.A.; Pertusa Ortega, E.; Ponce de León Amador, P.J.; Puchol García, J.A.; Pujol
López, M.; Ramos Feijóo, C.; Ramos Soler, I.; Reig Ferrer, A.; Rey Más, C.; Richart
Martínez, M.; Rico Juan, J.R.; Rienda Garcia, L.; Rizo Aldeguer, R.; Rizo Baeza,
M.M.; Rocamora Rocamora , J.A.; Rodríguez  Jaume, M.J.; Roig Albiol, A.I.;
Romero Jaén, R.; Sabater Sempere, V.; Saiz Noeda, M.; Sala Sellés, F.; San Juan
Quiles, A.; Sánchez Martí, J.; Santacreu Soler, J.M.; Santos Benito, J.; Sauleda
Parés, N.; Segura Abad, L.; Sempere Tortosa, M.; Siles González, J.; Solano Ruiz,
C.; Suau Pérez, P.; Tarí Guilló, J.J.; Todolí  Torró, J.L.;Torregrosa Gironés, G.;
Torregrosa Maciá, R.; Tur Viñes, V.; Úbeda García, M.; Valdés Conca, J.; Valls
MODELOS DE ORGANIZACIÓN DE PROFESORES EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA
540
González, J.; Verdú Más, J.L.; Viejo Hernando, D.; Villagrá Arnedo, C.; Villegas
Castrillo, E. ; Vizcaya Moreno, M.F.; Zaragoza Sáez, P.C.; Zurita Aldeguer, R.




